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Le mémoire qui suit m’a été inspiré par les propos de Philippe Perrenoud (1996, p.11) : 
 
 
« Que faire pour que tel enfant, dans tel domaine, se mette ou reste en mouvement ? Cette question tient 
l’enseignant en vie. 
Il n’a pas toujours la réponse, mais il la cherche, ne s’avoue jamais battu et tente, au gré de son expérience, de 
saisir de mieux en mieux les mécanismes subtils du projet, de la volonté, de l’implication. 
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1.1 Parcours d’un questionnement et contexte de travail 
 
Pourquoi et que faire avec les élèves qui semblent plus en difficulté, moins impliqués, voire qui refusent d’entrer 
dans les apprentissages scolaires ? 
 
Ce questionnement est présent depuis le début de la carrière d’enseignante de l’auteure dans 
les classes primaires ordinaires. Il s’est intensifié, il y a six ans, lors de son entrée dans la 
classe COES (classe officielle de l’enseignement spécialisé) d’un établissement scolaire.  
En effet, des élèves du cycle initial et du cycle primaire arrivent dans cette classe en situation 
d’échec scolaire, signalés pour des retards d’apprentissage, des incapacités à apprendre, ainsi 
que pour des troubles du comportement et / ou de la personnalité.  
Le message, accompagnant ces enfants, est centré sur les apprentissages à rattraper, un 
rythme scolaire ordinaire à prendre et les comportements dérangeants à abolir ou du moins à 
diminuer afin de pouvoir réintégrer une classe ordinaire sans en perturber le déroulement. 
Si ce n’est pas le cas, l’élève poursuit son cursus scolaire dans une classe de développement 
ou dans une structure de l’enseignement spécialisé appropriée. 
 
Lors d’un précédent travail de recherche, une réflexion sur le dialogue maître/élève avait été 
entamée partant des propos suivants :  
Les élèves « n’arrivent pas à devenir élèves, […] non pas parce qu’ils sont l’objet d’une 
pathologie, mais parce que les conditions qui seraient nécessaires pour qu’ils se sentent 
accueillis ne sont pas réunies » (de la Monneraye, 2004, p.78). 
La recherche a pu établir que dans une classe où le maître s’attache à écouter et à dialoguer 
avec l’élève, ce dernier va s’inscrire, à sa manière, dans l’espace de parole qui lui est ouvert. 
Il y a donc un impact, une implication qui se manifeste lors de la rencontre maître/élève 
lorsque cette dernière est pensée et analysée (Lude, 2008). 
 
Ainsi, l’attrait pour la construction d’un espace de dialogue et d’écoute est lancé.  
L’école est un lieu d’apprentissages et d’interactions avec les autres et aussi avec cet autre 
qu’est l’enseignant. Ces interactions s’inscrivent dans les conditions d’apprentissage des 
élèves qu’ « il faut examiner scrupuleusement et organiser plus attentivement encore » 
(Crahay, 2000, in Bandura et al., 2006, p.218). 
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1.2 Une réflexion qui se poursuit 
 
« Lors de la conduite d’une leçon, la motivation des élèves revêt une grande importance, en ce sens qu’elle met 
l’élève dans une situation qui l’amène à s’intéresser aux différents contours de la notion qui doit être évoquée. » 
Compaore  (2009, p.1) 
 
Dans ce travail de mémoire, il s’agit de poursuivre la réflexion sur les conditions 
d’apprentissage à mettre en place pour que l’élève non seulement se sente « accueilli » mais 
également pour qu’il puisse construire son identité d’apprenant au mieux et ainsi entrer dans 
les apprentissages scolaires avec plus d’élan. 
Dans son texte, Compaore (2009) nous rappelle l’incontournable lien dialectique entre les 
contenus d’enseignement et les caractéristiques dynamiques de l’apprenant que doivent 
prendre en compte la conception et l’élaboration d’un processus d’apprentissage. 
Ainsi, en dotant les élèves d’outils cognitifs performants, le projet du pédagogue reste à la 
merci du filtre affectif qu’implique toute relation, dont la relation pédagogique. Raynal et 
Rieunier (2007, p.25) poursuivent en indiquant que les meilleurs montages didactiques 
s’effondrent si : l’élève n’est pas reconnu, est pris dans la spirale de l’échec et ne croit plus en 
ses propres capacités.  
Pour tenter de lever un nouveau voile sur les difficultés d’apprentissage et le manque 
d’implication des élèves, il est donc apparu nécessaire d’explorer le concept de la motivation. 
Dans la partie théorique de ce travail, il s’agira d’observer en quoi ce concept peut donner des 
pistes à l’enseignant désireux d’aménager des conditions d’apprentissage permettant aux 
élèves en difficulté de rentrer plus aisément dans le contenu scolaire.  
La partie pratique s’attachera à démontrer si ces pistes sont convaincantes ou non. 
 
1.3 Cadre contextuel 
 
En observant la motivation, phénomène conatif, l’enseignant s’engage à mettre ses actes 
pédagogiques en question ou du moins à mieux les définir.  
Ainsi, il pourrait accompagner les élèves au mieux dans les processus d’apprentissage et aussi 
affiner sa collaboration avec les enseignants de l’Ecole ordinaire.  
En effet, la mise en place du projet politique « Ecole pour tous » vise l’inclusion d’un plus 
grand nombre d’élèves dans les structures régulières de l’Ecole.  
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Dans ce projet, il faut voir les postulats sous-jacents suivants : l’acceptation de tous les 
enfants en tant qu’apprenant, quelles que soient les différences dans l’acquisition des 
compétences, et l’accès pour tous les enfants à une instruction commune. 
Ainsi, les enseignants vont devoir faire face à plus d’hétérogénéité dans leur classe et ils 
devront chercher des moyens d’apprentissage différenciés pour les élèves en difficulté 
notamment. Il ne s’agira plus de dépister et de reléguer ces élèves à des spécialistes, mais il 
faudra agir avec ces derniers.  
C’est pourquoi, si cette recherche sur l’engagement se veut tenter d’apporter des pistes de 
réflexion sur les actions à mener avec des élèves en difficulté, elle portera également un 


























« Les événements ne sont pas déterminants par eux-mêmes ; c’est la signification que leur attribue l’individu qui 
importe » Crahay (1999, p.291-292). 
 
Dès la rencontre du maître et de l’élève, un impact se produit car ce dernier est reconnu au 
sein de la classe. Cette attitude de l’adulte contribue à un début d’implication de l’élève.  
« La réhabilitation et la reconnaissance de la personne sont indispensables à tout processus 
éducatif » (Perraudeau, 1998, p.9), pourtant ce n’est pas toujours suffisant pour que l’élève en 
difficulté affronte les situations d’apprentissage de manière autonome. 
La réflexion sur l’interaction du maître avec l’élève va se poursuivre par l’étude du concept de 
la motivation car cette dernière est un facteur crucial dans l’explication du processus de 
décrochage et des performances scolaires (Leroy & Joët, 2005). 
De plus, Crahay (1999) nous invite à accorder plus d’importance à l’interprétation que le sujet 
fait des situations d’apprentissage plutôt qu’aux situations d’apprentissage elles-mêmes.  
Ainsi, la prise en compte de toutes conceptions vécues et ressenties au sein de l’Ecole par 
l’élève permettra à l’enseignant de dégager des pistes d’action concernant l’implication des 
élèves. 
 
2.1.2 Question de recherche  
 
Quelle forme d’interaction maître/élève l’enseignant peut-il mettre en place afin d’orienter 
une dynamique motivationnelle de l’élève en difficulté d’apprentissage vers une meilleure 




2.1.3 Hypothèses et domaine de la recherche 
 
« …l’action de l’enseignant peut être déterminante. Car le sens que l’enfant donnera à son expérience est 
tributaire du champ social et donc culturel dans lequel il vit. Comment peut-il croire en sa capacité d’apprendre 
s’il entend dire autour de lui que l’intelligence est un don et s’il se sait catalogué comme élève faible ».  
Crahay (1999, p. 292) 
 
Deux hypothèses pour lancer ce travail de mémoire : 
 
- Les théories de la motivation donnent des pistes pour créer un espace d’interaction 
maître/élève. 
 
- Un espace d’interaction maître/élève formé d’après les apports des théories de la 
motivation va favoriser l’implication de l’élève en difficulté dans les activités 
quotidiennes scolaires. 
 
D’un point de vue sociocognitif, « la motivation est un élément essentiel à considérer dans 
l’explication du comportement des élèves en cours d’apprentissage » (Viau, 2005).  
 
L’étude de l’engagement en contexte scolaire se situe dans le domaine de la psychologie 
cognitive et sociale. Au niveau de la dynamique des comportements, elle avance l’idée que les 
aspects cognitifs et affectifs interagissent. 
D’une part, nous observerons, dans les théories retenues, les composantes individuelles qui 
influencent la manière dont l’élève aborde les apprentissages.  
D’autre part, nous nous pencherons sur l’interaction maître / élève.  
En effet, Viau (op.cit.) pousse à entrevoir la motivation comme une variable pédagogique de 
la situation d’apprentissage au même titre qu’une variable psychologique. Il ouvre ainsi la 
voie de l’utilisation des théories sur l’implication en tant que mode d’intervention moins 
spontané auprès des élèves et redonne toute son importance à l’action enseignante réfléchie.  
Viau rejoint donc le principe d’interdépendance entre les composantes individuelles et 
contextuelles dans le phénomène de motivation scolaire définit par les théoriciens. 
Dès lors, le maître devra penser ses actes pédagogiques, sa manière d’être avec l’élève et les 




Perrenoud (1996, p.2) décrit ces actes comme de la pédagogie active : « une pédagogie qui 
cherche avant tout à rendre l’élève actif et acteur de sa formation, et réorganise en 
conséquence, autant qu’il le faut, la relation pédagogique, l’espace de la classe, le métier 
d’enseignant et le métier d’élève, le temps, le contrat didactique, (…), l’évaluation … ». 
 
2.2 Structure du travail présenté 
 
2.2.1 Déroulement de la problématique 
 
Le premier chapitre décrira ce qu’est la dynamique motivationnelle en contexte scolaire grâce 
à des collectifs d’auteurs, à Leroy et Joët (2005, La motivation des élèves en difficulté) et à 
Viau (2005, La motivation en contexte scolaire) reprenant les théories de l’autodétermination 
et des buts d’accomplissement de Decy et Ryan et les résultats de recherches menées par 
Weiner et d’autres chercheurs. Ces théories nous permettront de faire ressortir les 
déterminants individuels et contextuels de l’engagement.  
L’élan de cette recherche réside dans le fait qu’un élève poussé par une motivation de forme 
« intrinsèque » est davantage impliqué dans son apprentissage. Cette forme d’implication 
influe sur son estime personnelle, son attitude face aux apprentissages et sur ses résultats. 
 
Le second chapitre appréhendera les difficultés rencontrées par les élèves sous le regard de la 
théorie de l’implication. Nous verrons que ces dernières abordent toutes la notion d’estime de 
soi. Ensuite, nous établirons des liens avec le statut de l’erreur, de la zone proximale de 
développement, de la reconnaissance de l’élève et des stratégies d’apprentissages. Nous 
réunirons ces thèmes dans un chapitre consacré à l’idée de la crise du sens en contexte 
scolaire. Il transparaîtra que si les recherches sur le phénomène de motivation sont en plein 
essor de nos jours, notamment dans le courant pédagogique cognitiviste, elles ne renient pas 
les courants béhavioristes, constructivistes, socioconstructivistes qui ont marqué et continuent 
de marquer l’histoire de la pédagogie. 
 
La conclusion échafaudera les prémisses d’un contexte de travail favorisant l’implication 
intrinsèque des élèves et les conceptions propices à l’acte d’apprentissage.  
9 
 
Les constats tirés des deux premières parties de la problématique présenteront le dialogue 
maître/élève comme un outil agissant à la fois sur les versants affectifs et cognitifs et 
permettront d’alimenter, de donner forme à ce dernier dans la classe. 
 
2.2.2. Méthodologie  
 
Cette recherche tentera d’identifier des pratiques pédagogiques efficaces en établissant des 
corrélations entre les pratiques des enseignants et les apprentissages des élèves (Allal et al., 
2007, p.12). Il n’est pour autant nullement dans nos intentions d’établir une « best practice » 
universelle, mais bien de montrer qu’il existe « une série de savoirs théoriques et pratiques sur 
les conditions d’efficacité des pratiques pédagogiques » (op.cit., p.13). Comme expliqué plus 
avant, le phénomène de motivation entre en résonance avec différents courants pédagogiques. 
 
La problématique de ce travail invite l’enseignant à réfléchir au cadre d’apprentissage à 
mettre en place pour favoriser une bonne implication des élèves. 
 
Méthodologiquement, la démarche entreprise sera qualitative tant parce qu’il s’agit de 
l’observation et de l’analyse d’un contexte particulier, que par la quantité faible des sujets 
observés (une dizaine d’élèves et une enseignante d’une classe COES entre septembre 2009 et 
mai 2011). A cela s’ajoute le fait que le message accompagnant les élèves arrivant dans la 
classe COES (cf. préambule, p.3) est surtout lié à la manière d’être apprenant. 
 
Au début de la partie pratique, il sera fait état des conditions particulières aménagées pour 
entretenir le dialogue et ses différentes articulations dans la classe COES.  
 
Puis, une relecture des journaux de bord tenus par l’enseignante (contenant des observations, 
des remarques, des propos d’élèves et des échanges verbaux directs ou indirects 
maîtresse/élève) aboutira aux premières remarques concernant cet aménagement particulier. 
 
Les conclusions de cette observation, orientée par la pédagogie clinique, définiront la teneur 
du lien existant entre un contexte de classe pensé par l’enseignant sous l’angle des théories 
sur la motivation et l’implication des élèves face aux activités quotidiennes d’apprentissage. 
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2.3 Un moment déclencheur 
 
« Il est donc essentiel pour quiconque cherche à comprendre comment on apprend et comment on peut faire 
apprendre de s’interroger sur la question de la motivation. Il s’agit d’en comprendre les ressorts, à la fois liés à 
l’enseignant, au contexte et à l’apprenant lui-même, afin d’identifier les leviers possibles sur lesquels 
l’apprenant et l’enseignant peuvent avoir prise en vue de soutenir leur engagement respectif dans 
l’apprentissage » Bourgeois (in Bandura et al., 2006, p.230). 
 
Cet extrait du journal de bord (annexe 3, septembre 2009) motive le travail qui va suivre en 
rapportant l’exemple d’un échange qui s’accompagne de conséquences positives tant pour 
l’enseignant que pour l’élève: 
 
« Je propose à Hector de prendre le dossier A3 de Mimi Souris (1 à 2 phrases par page à lire avec 
un dessin explicite). Je lui indique qu’il peut commencer à la page qu’il souhaite. Je laisse passer 
quelques minutes durant lesquelles, le regard d’Hector passe plusieurs fois de son dossier, à moi, 
puis au plafond. 
M : « Ca va ? » 
Hector : - 
M : « C’est un pur moment de lecture durant lequel tu vas t’exercer à lire. C’est un exercice pour 
que tu apprennes à lire, mais peut-être n’arriveras-tu pas à tout lire, ce n’est pas l’important ici. » 
Hector : « C’est difficile… » 
M : « Oui, c’est difficile. Tu vas rassembler ton courage et t’accrocher aux lettres que tu connais. 
Et pour les codes (sons), certains tu les reconnaîtras et pour les autres tu peux utiliser du matériel 
pour t’aider. » 
Hector : « Ah oui, le sous-main des codes ! » 
M : « Oui, c’est une bonne idée, il est là pour ça. Alors, avec cette première phrase, tu vas regarder 
tout ce que tu connais et lorsque tu t’arrêtes sur une lettre ou un code pas encore mémorisé, 
regarde si tu peux les déchiffrer avec le sous-main. Je reviens dans un moment et on regardera 
ensemble ce qu’il s’est passé. » 
Après une dizaine de minutes… 
Hector : « Maîtresse j’arrive à lire ! » 
M : « Je n’en doutais pas, formidable ! Je t’écoute. » 
Hector : « Mimi Souris conduit le train. Je savais que c’était train, parce qu’il y a un train 
(image). » 
M : « Bien joué ! Lorsqu’il y a des images, elles nous aident à comprendre parfois ce qui est dit. 
Je remarque aussi que tu as déchiffré les codes /ou/ et /on/. Tu les as reconnus ou tu as pris le sous-
main ? 
Hector : « /ou/ je savais, et ça marche pas s/o/u/ris/. /on/ j’ai trouvé sur le sous-main. » 
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M : Bravo ! Tu vas souvent les rencontrer ces codes. Petit à petit, tu n’auras plus besoin d’aller les 
retrouver sur le sous-main. C’est à cela que va te servir ce travail. » 
Hector est déjà en train de tourner la page et de poser son doigt sur la phrase suivante… »  
 
La citation de Bourgeois résume les grandes lignes du travail qui s’annonce. En effet, face à 
l’apprentissage, l’élève seul, tout comme le maître seul, ne peut pas tout. Une telle pensée 
revient à « réduire l’apprentissage à sa dimension purement cognitive au détriment de ses 
dimensions affective et émotionnelle » (op.cit., p.231) et fait porter toute la responsabilité de 
l’échec ou de la réussite aux capacités cognitives de l’élève ou du maître. Ces dernières 
années, ces limites ont développé un engouement de la recherche sur la motivation et sur la 

























3 Cadre théorique 
 
3.1 La part du contexte dans les théories de la motivation 
 
« Les facteurs psychologiques individuels et psychosociaux qui jouent un rôle décisif dans l’engagement des 
élèves dans leurs apprentissages (…) ne sont ni déterminés uniquement par des caractéristiques individuelles de 
l’apprenant, ni uniquement par des caractéristiques propres à la situation et au contexte d’apprentissage, mais 
bien par l’interaction entre ces deux types de paramètres » (Archambault et al. 2006, p.14) 
 
« L’élève possède les capacités nécessaires pour prendre part activement et de façon 
responsable à son apprentissage » (Viau, 2005, p.30). 
Il s’agit pour l’enseignant de partir de ce constat pour donner une direction à son cadre 
d’enseignement et pour amener l’élève à découvrir qu’il a la capacité de donner une ligne de 
conduite à ses apprentissages. Cette perception est indispensable pour que l’élève vive des 
situations d’apprentissage positives.  
Nous verrons que l’autodétermination (attribuer la réussite ou l’échec d’une activité à ses 
comportements) et le sentiment de compétence, ou « d’efficacité personnelle » comme le 
nomme Bandura (2003, p.12), sont liés aux perceptions ressenties par les apprenants.  
Ces dernières déterminent le degré et le style d’investissement que les élèves vont développer. 
Plus l’investissement est élevé, meilleures seront les stratégies de gestion et leur efficacité lors 
des activités d’apprentissage (Desrochers, Comeau, Jardaneh & Green-Demers, mars 2009, 
p.4).  
Il est donc légitime de se pencher sur ce phénomène d’investissement puisqu’il est en lien 
avec les comportements développés par les élèves face aux apprentissages. Nuttin (1984, cité 
par Raynal & Rieunier, 2007, p.237) nous le rappelle : « La motivation, c’est l’aspect 










Motivation + / - autodéterminée 
Interprétation de la situation 






La « séquence causale » de Deci et Ryan (cités in Leroy et Joët, 2005, p.8-14) indique que les 
sentiments de compétence (offrant une satisfaction liée à la réussite et à un sentiment de 
progrès), d’autonomie (se sentir à l’origine de ses propres comportements), ainsi que 
l’affiliation (entretenir avec autrui des relations satisfaisantes et enrichissantes) sont des 
besoins fondamentaux psychologiques. Ils constituent les fondements d’un engagement de 
type plus ou moins intrinsèque qui oriente les agissements lors de la situation d’apprentissage. 
En situation, la motivation est intrinsèque quand elle est accompagnée d’un sentiment de 
compétence et d’autodétermination. Elle est extrinsèque quand les activités ne sont pas 
développées pour elles-mêmes, mais par pression sociale ou pour en retirer quelque chose qui 
leur est extérieur comme une récompense par exemple.  
D’après les expériences menées par les chercheurs, la motivation intrinsèque favorise des 
comportements qui s’avèrent plus efficaces que ceux influencés par une motivation 
extrinsèque. Lorsque ces derniers dépendent d’une forme de contrôle externe, celle-ci ne 
permet pas un véritable développement de l’autonomie et du sentiment de compétence de 
l’élève. De plus, elle provoque un risque de distraction plus élevé car l’activité n’est pas 
réalisée en fonction d’un intérêt propre à l’apprenant.  
Pourtant, nous ne pouvons concevoir la motivation extrinsèque comme un élément 
uniquement déviant. Elle est un passage naturel. En effet, la plupart des jeunes élèves côtoyés 
depuis dix ans semblent apprendre en premier lieu pour l’adulte. Ainsi, en s’interrogeant sur 
le cadre d’apprentissage à mettre en place, ce travail cherche à dépasser le stade de motivation 
extrinsèque sans le condamner, mais en le considérant comme un appui. Le maître devra alors 
trouver un équilibre entre interventionnisme et laisser faire dans ces interactions avec l’élève. 
 
Contexte 
Perceptions de l’élève 
 
- de la valeur d’une 
activité 
 
- de sa compétence 
 
 












Ci-dessus, le modèle d’implication en contexte scolaire proposé par Viau (2005, p.32) 
s’accorde avec la séquence causale présentée plus haut. Selon lui, l’investissement d’un élève 
dépend :  
 
1) de la manière dont il s’estime être la cause de ses propres actions. 
 
Ces caractéristiques individuelles, présentent chez Deci, Ryan et Viau, sont reprises de « la 
classification des catégories d’attributions causales » (Weiner, 1984). Selon ces chercheurs, 
les perceptions personnelles de la situation d’apprentissage revêtent une grande importance 
dans la dynamique motivationnelle car elles orientent le degré et le type d’investissement de 
l’apprenant. Ces explications à posteriori sur les causes d’un échec ou d’une réussite se 
situent sur deux plans : 
- interne (s’attribuer la responsabilité d’un événement et considérer cet état comme figé ou 
non) ou externe (attribuer la responsabilité d’un événement à l’extérieur et considérer cet état 
comme figé ou non).  




















 maladie  niveau de difficulté 
de la tâche 






2) des buts qu’il se fixe par rapport à sa réussite. 
 
Toute personne se fixe des buts liés à sa propre performance (focalisation sur son habileté et 
la volonté de dépasser les autres, comparaison sociale) ou liés à sa maîtrise d’un contenu 




Les buts poursuivis font également partie des caractéristiques individuelles et orientent le 
style d’investissement de l’apprenant, soit son comportement face à la situation 
d’apprentissage.  
 
 Buts de maîtrise Buts de performance 
Approche de la tâche Recherche de défis en vue 
d’accroître ses connaissances 
 
Recherche d’une tâche en vue de 
valider une bonne image de soi 
Evitement de la tâche (en cours de validation théorique) 
 
Recherche de tâches faciles ou sans 
risque pour l’image de soi 
 
 
Le fait de favoriser les buts de maîtrise chez l’apprenant apparaît dans le tableau de Leroy et 
Joët (2005, p.16) comme nécessaire pour développer des stratégies d’apprentissage efficaces, 
pour développer les sentiments de compétence et d’autodétermination et ainsi, se rapprocher 
d’un élan plus intrinsèque. 
Cependant, on ne peut évincer les buts liés à la performance car ils peuvent être des moteurs 
importants. De plus, ils coexistent de toute manière avec les buts de maîtrise (Raynal & 
Rieunier, 2007, p.239-240), car la performance est non seulement une démonstration de ce 
que l’on a appris ou non, mais également une action sur laquelle l’individu se juge en tant que 
personne (Viau, 2005, p.89-94).  
Ainsi, entre motivation intrinsèque et motivation extrinsèque, causes perçues internes ou 
externes, « la motivation représente le construit hypothétique utilisé afin de décrire les forces 
internes et/ou externes traduisant le déclenchement, la direction, l’intensité et la persistance 
du comportement » (Vallerand & Thill 1993, cités par Leroy & Joët, 2005, p.5).  
L’élan de cette recherche va résider dans le fait que, selon ce qui précède, un élève poussé par 
une motivation de forme intrinsèque est davantage impliqué dans ses apprentissages car cette 
forme influe sur son estime personnelle, sur son attitude face aux tâches scolaires et sur ses 
résultats. 
 
Pour l’enseignant, il s’agit dès lors de prendre en compte ces données théoriques et d’ouvrir 
un espace classe qui permette aux élèves en difficulté d’une part, de faire entendre leurs 
perceptions et leurs buts poursuivis et d’autre part, de positiver leurs perceptions de 




Dans ce travail, l’analyse portera donc sur la mise en place d’un accompagnement qui 
permette à l’élève en difficulté de vivre positivement les besoins psychologiques 
fondamentaux cités ci-dessus, notamment celui de compétence et d’autodétermination, pour 





Le schéma de Viau (2005, p.27) met en lumière le lien entre l’engagement des élèves et les 
conditions d’apprentissage aménagées par le maître, soit, selon nous, sa manière d’être et de 
faire en classe.  
Ainsi, ce travail est largement influencé par l’idée que « la motivation ne se trouve pas 
seulement dans l’objet d’apprentissage, mais, […], dans les conditions au sein desquelles se 
déroule l’apprentissage et dans les perceptions que l’élève a de l’activité pédagogique qui lui 
est proposée » (Viau, 2005, p.7). Sur le schéma de Viau (cf. p.13), cette influence exercée par 
le contexte a été indiquée par une flèche rouge.  
Les recherches montrent bien que « la motivation à apprendre est décidément bien une affaire 
d’interactions entre des facteurs individuels propres à l’élève et des facteurs contextuels » 
dont le maître porte en partie la responsabilité. Ces derniers amènent le maître à réfléchir au 
cadre de travail qu’il suscite par ses actes et à la qualité des relations établies entre lui et ses 





Comportements Caractéristiques individuelles 
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3.2 La dynamique motivationnelle  
 
3.2.1 Un regard sur les difficultés scolaires 
 
« On n’explique rien en invoquant le manque de motivation pour rendre compte de ce qu’un élève ne s’implique 
pas dans les activités scolaires» (Crahay, 1999, p.137). 
 
Après plus de six ans passés à observer les COES, nous pouvons lister un certain nombre 
d’observations se rattachant à la plupart de ces jeunes élèves au sein du groupe classe : 
- Ils montrent un développement général plus lent accompagné d’un égocentrisme 
persistant. Ainsi, outre les difficultés d’apprentissage, ils ont beaucoup de peine à 
construire leur place en tant que sujet parmi le groupe. 
- Ils mettent beaucoup d’énergie dans la relation au maître et aux camarades (se faire 
voir, entendre, appréciés, se comparer), ce qui entrave la centration cognitive. 
- Ils ont du mal à donner un avis sur leur compétence à accomplir une activité : ils se 
surestiment, ils n’ont pas d’opinion ou ils se sous-estiment (ce dernier constat étant le 
plus fréquent parmi les élèves de la classe). 
- Ils manquent d’organisation et de stratégies de travail. Ils sont surtout dans l’agir et 
peu dans la réflexion quant à des démarches à adopter et quant aux étapes de travail à 
élaborer. 
- Ils présentent souvent des difficultés de l’attention plus ou moins sévères. 
On se retrouve face à des élèves qui se détournent des activités scolaires en développant des 
comportements inhibés (mutisme, participation faible, mise en route autonome faible, pas 
d’action sans l’enseignant, évasion dans l’imaginaire, …) ou exubérants (bavardages, excuses 
diverses pour quitter le travail, violences verbales et physiques, rejet des activités, des 
consignes et du système scolaire en général, actions inadéquates, …).  
En reprenant la théorie des attributions causales de Weiner (cf. p.14-15), Viau (2005, chapitre 
2) explique ces comportements par le fait d’attribuer inadéquatement les réussites ou les 
échecs à certaines causes. Ceci peut provoquer des dégâts considérables sur le plan des 
apprentissages comme la résignation, la délégation au maître du contrôle, le refus de 
s’investir, les stratégies d’auto-handicap comme la procrastination ou la stratégie de la jambe 
de bois (Leroy & Joët, 2005, p.24).  
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Certaines perceptions de la situation d’apprentissage parasitent donc les activités scolaires en 
privant l’élève de raisonner pleinement et de construire des stratégies. 
 
La théorie exposée plus avant nous permet, tout comme Crahay (1999), d’envisager la 
possibilité que ces difficultés à être apprenant sont liées à trois besoins fondamentaux peu 
assouvis en contexte scolaire chez les élèves en difficulté : le sentiment de compétence (vivre 
des expériences de réussite, se sentir progresser), le sentiment d’autonomie ou 
d’autodétermination (se sentir à l’origine de ses comportements, de ses réussites et ses échecs) 
et le sentiment d’affiliation (entretenir avec autrui ou dans un groupe des relations 
satisfaisantes et enrichissantes). Ces besoins fondamentaux sont comparables à ceux de la 
pyramide de Maslow : réalisation de soi, reconnaissance, appartenance et relations, sécurité et 
besoins physiologiques. 
 
3.2.2 Trois besoins inassouvis ou l’estime de soi mise à mal 
 
Lors d’une formation continue sur les troubles du développement et des apprentissages chez 
l’enfant et l’adolescent, le professeur Halfon (27 janvier 2011) stipulait qu’ « une 
vulnérabilité génétique associée à des facteurs environnementaux défavorables peut 
provoquer la maladie ». D’autres intervenants ont également présenté la question des 
pratiques pédagogiques comme faisant partie des nombreux paramètres entourant les divers 
troubles des apprentissages. 
C’est donc autour des trois besoins fondamentaux mis en évidence dans les théories visitées 
que la question du contexte d’apprentissage doit se poser. Ces derniers se recoupent autour 
d’une idée centrale : l’estime de soi. Sans entrer dans les détails développementaux, 
pédiatriques, neurologiques et neuropsychologiques liés aux troubles de l’apprentissage et aux 
troubles déficitaires de l’attention que peuvent présenter les élèves de la classe COES, les 
difficultés face à l’acte d’apprendre, peu importe la manière dont elles se manifestent, ont 





3.2.3 Trois besoins inassouvis ou la perte du sens en contexte scolaire 
 
« Il sied que l’enseignant croit que celui qu’il enseigne est capable d’être enseigné »  
Alain (cité par Crahay, 1999, p.313). 
 
Le premier aspect qui nous apparaît important, lorsque l’on parle de la manière d’être 
enseignant avec des enfants en difficulté scolaire, est celui de la reconnaissance de l’élève en 
tant que sujet actif, capable d’agir sur les apprentissages et sur ses comportements, capable de 
faire des choix et doté d’intérêts propres. Une organisation de classe au sein de laquelle 
l’enfant à l’espace d’agir, de faire des choix, de se dire, se sent digne d’intérêt et pris en 
compte en tant qu’individu, lui permettra d’assouvir son besoin de reconnaissance ou 
d’affiliation, de se sentir plus autodéterminé et lui permettra de mieux se centrer sur les 
apprentissages. 
Ainsi apparaît toute la nécessité d’écouter l’élève, de l’observer agir, de se renseigner sur son 
fonctionnement et ses intérêts personnels afin de trouver des portes d’accès facilitant l’entrée 
dans les apprentissages scolaires.  
Il s’agit pour l’enseignant de faire se concilier le programme scolaire préétabli et les intérêts 
personnels des élèves en trouvant un juste milieu entre une didactique traditionnelle qui  
« enserre les élèves dans un réseau serré d’obligations et de contrôles » (Perrenoud, 1994, 
p.115) et une didactique nouvelle qui « les emporte dans un tourbillon de projets et de 
possibilités » (op.cit.). 
 
Le deuxième aspect à prendre en compte pour définir un contexte scolaire adapté aux élèves 
en difficulté est la notion des perceptions parasites. En effet, l’estime se construit au travers 
d’expériences autocritiques durant lesquelles l’extérieur vient confirmer la perception de la 
situation d’apprentissage (Huguet, in Bandura & al., 2006, p. 153-167). Par exemple, 
l’exclusion de la classe ordinaire met à mal le sentiment de compétence des élèves de la classe 
COES. Dès lors, le maître doit mener une action sur les perceptions qui handicapent les 
conduites d’apprentissage de ces élèves. Celle-ci doit avoir comme ligne directrice 
l’assouvissement des besoins fondamentaux d’affiliation, de compétence et 
d’autodétermination afin de permettre à l’élève en difficulté de retrouver du sens et du plaisir 
à apprendre. De par son action, son attitude et son discours auprès de l’élève, le maître doit 
donc venir  infirmer  les perceptions parasites qui conduisent à la démotivation ou appuyer les 
perceptions qui motivent. 
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« Les préjugés sur la réussite ou sur l’échec, la conception naïve que l’apprenant a de l’intelligence sont des 
obstacles qui peuvent être levés lorsqu’ils sont identifiés » Bandura et al. (2006, p.17). 
 
A cela, il faut ajouter que certains élèves ne sont pas motivés à apprendre, parce que toute 
situation d’apprentissage ou de recherche est ressentie comme menaçante car elle réactive des 
peurs. Tant que cette perception n’est pas désamorcée, l’expérience de sa compétence et celle 
de son pouvoir d’action sont compromises. « Plus les élèves échouent et plus le contexte de 
cet échec acquiert pour eux une signification autobiographique qui interfère avec leurs 
performances, d’où au fil du temps un certain désinvestissement » (op.cit., p.159).  
Ainsi, les élèves en difficulté ont besoin de faire l’expérience de la réussite, de trouver du sens 
aux activités scolaires et de se sentir à l’origine de leurs actes pour que les attributions 
causales erronées et les perceptions parasites changent.  
C’est pourquoi, l’action du maître à définir ne peut faire l’impasse sur les différents volets 
qu’englobe la notion de sens au sein du contexte scolaire, tant pour le maître que pour l’élève. 
 
Nous rejoignons Crahay (1999, p.121-172) qui, en évoquant les théories béhavioristes, 
explique que le maître doit indiquer les avantages proches de l’instruction et proposer des 
micro-objectifs rapidement atteignables afin de permettre aux élèves de s’investir et de se voir 
récompenser d’une réussite promptement. Par contre, il est tout autant nécessaire que l’élève 
puisse également se projeter positivement à long terme face aux apprentissages. En effet, 
« […] si les buts proches constituent des moyens pour l’atteinte de buts éloignés, l’existence 
de buts éloignés incite les gens à travailler plus fort sur les buts proches. » (Zaleski, 1987, cité 
par Bandura et al., 2006, p.263). Ainsi, voir avec l’élève que l’acte d’apprendre est continu 
sur un parcours scolaire et sur une vie donne :  
 
1) du sens aux activités scolaires quotidiennes d’ici et maintenant 
 
2) un caractère momentané à un obstacle dans les apprentissages au lieu d’un caractère 
irrémédiable. 
 
Le premier point ci-dessus conduit à l’idée d’une attitude enseignante informative.  
 
« L’élève comprend la signification des apprentissages car inscrits dans des finalités expliquées par 
l’enseignant » (Jonnaert et Vander Borght, 2003, p.143).  
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Si les élèves en difficulté ont beaucoup de peine à se projeter dans l’avenir, à se construire des 
buts à court ou long terme (Vallerand & Thill, 1993), c’est qu’il leur manque les informations 
permettant cette projection. Il s’agit alors de présenter le programme et les attentes scolaires 
en n’oubliant pas d’y chercher du sens et de les relier aux intérêts personnels. En effet, il est 
plus aisé de se diriger vers un but quand il est connu et perçu comme utile.  
Ainsi, en rattachant les activités menées en classe aux objectifs scolaires, le maître et les 
élèves ont un repère facilitateur de sens.  
« Un apprenant clairement informé de ce qui est attendu de lui, réussit mieux qu’un élève avançant à 
l’aveuglette » (Jonnaert et Vander Borght, 2003, p.329). 
De la même manière, au niveau des activités quotidiennes, si le maître indique clairement ses 
demandes, ses intentions et ses exigences, les élèves seront déchargés de toute une part 
d’implicite et seront mieux à même de se centrer sur les tâches.  
 
« […] les échecs ne sont pas seulement partie prenante du processus d’apprentissage parce qu’on ne pourrait 
les éviter, mais qu’ils sont nécessaires à ce processus au même titre que les réussites, qu’ils ont leur positivité 
propre » (de la Monneraye, 2004, p.44). 
Le deuxième point de la page précédente expose une particularité des élèves en difficulté : 
percevoir l’erreur comme un signe de non intelligence, de faiblesse, quelque chose d’interdit 
en classe.  
Ici encore, l’attitude et les propos du maître peuvent valider ou non ces perceptions. En effet, 
si le maître adopte une attitude de contrôle, il rentre dans une pédagogie du manque : il 
cherche ce qui est faux, ce qui ne va pas, il juge.  
Dès lors, l’erreur est dangereuse, car elle prouve le manque de compétence. 
Pourtant, l’erreur ne devrait pas être la marque d’une incapacité mais celle d’une réflexion en 
cours, d’une proposition de l’élève dans la séquence d’apprentissage qui doit être accueillie 
comme un investissement sans jugement quantitatif ou qualitatif.  
Ainsi comprise, elle devient une promesse d’avenir puisque celui qui la commet est en 
quelque sorte en train de construire un raisonnement cognitif sur lequel le maître va pouvoir 
s’appuyer pour construire le chemin d’apprentissage et permettre à l’enfant de progresser et 
de se voir progresser.  
L’erreur n’étant plus un moyen de juger l’autre, l’espace éducatif devient plus sécurisé 
puisque la prise de risque est possible, même souhaitée.  




Ceci nous apparaît indispensable pour sortir de la crise du sens des savoirs dont nous parle 
Perrenoud (1994, p.67-69) à travers laquelle les élèves apprennent pour satisfaire aux 
exigences de la sélection (motivation extrinsèque), avant d’apprendre pour maîtrisé un savoir 
en tant que tel (motivation intrinsèque). 
 
Le phénomène des perceptions parasites dessine les contours de l’indispensable partenariat 
entre le maître et l’élève. Poursuivons ce troisième aspect, en reprenant le fait que pour se 
(re)percevoir compétent, l’élève doit vivre des expériences de réussite.  
Il ne faut pas pour autant simplifier le parcours d’apprentissage. Nous entendons par 
simplification, la réduction des exigences. Au contraire, il faut que les tâches présentées 
offrent un défi et demandent un engagement cognitif. De nombreuses études, dont celles 
citées chez Raynal et Rieunier (2007) dans leur chapitre sur la motivation, montrent que les 
activités présentant un décalage optimal entre la difficulté de la tâche et le niveau de 
compétence des élèves sont favorables à l’émergence d’une motivation intrinsèque. 
« Si l’activité est trop facile, l’élève y trouve peu d’intérêt ; si elle est trop difficile, il risque de se décourager, de 
perdre confiance dans ses compétences et d’utiliser des stratégies d’évitement » (Vianin, 2007, p.33). 
 
Ceci nous ramène à l’importante zone proximale de développement définie par Vygotsky, soit 
« la distance entre le niveau de développement actuel tel qu’on peut le déterminer à travers la 
façon dont l’enfant résout des problèmes seul et le niveau de développement potentiel tel 
qu’on peut le déterminer à travers la façon dont l’enfant résout des problèmes assisté par 
l’adulte ou lorsqu’il collabore avec d’autres enfants plus avancés ». Pour que l’élève 
progresse, les tâches proposées par l’enseignant doivent se situer dans cette zone et pour cela 
ne pas être trop faciles ou trop éloignées de ses structures cognitives du moment (Piaget repris 
par Bandura et al., 2006, p.207).  
La rencontre avec l’élève, par l’observation et la médiation verbale, apparaît d’autant plus 
indispensable pour réaliser un bon travail de pédagogue si on sait que lorsque les 
connaissances de l’élève ne sont pas viables dans une nouvelle situation, il y a un déséquilibre 
manifeste (Piaget reprit par Jonnaert & Vander Borght, 2003, ch. 3).  
En reprenant l’idée principale du paragraphe précédent qui est de considérer les erreurs ou les 
difficultés comme la grille de lecture du moment de l’élève, ce dernier va pouvoir apprendre 
avec ses connaissances antérieures et non contre ces dernières.  
Cette cohérence doit être tenue avec des élèves en difficulté si nous désirons travailler sur les 
perceptions qu’ils ont de leurs compétences et leur permettre de se voir compétents.  
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C’est dans ces conditions que le travail d’ajustement pourra avoir lieu et aboutir soit à une 
adaptation des connaissances antérieures, soit à la création de nouvelles connaissances. 
 
Pour continuer sur l’idée d’un partenariat entre l’enseignant et l’élève, nous allons aborder le 
dernier volet important de ce chapitre : l’organisation dans la tâche.  
« Ce sont les élèves le plus en difficulté qui ont le plus de problèmes pour s’approprier des 
méthodes de travail efficientes ». Perraudeau (1999, p.145) révèle une nouvelle information 
qui fait défaut aux élèves en difficulté ou qui ne se manifeste pas faute d’un contexte 
favorable  (Bandura et al., 2006). S’il veut guider les élèves vers la réussite et l’engagement 
intrinsèque, s’il désire agir sur les perceptions parasites, l’enseignant doit, en plus des 
attitudes décrites plus haut, donner des outils de travail.  
« […] un enfant qui travaille ne se fatigue pas ; ce qui fatigue, c’est l’inactivité et l’inefficacité ; c’est ce qu’on 
ne parvient pas à faire, ce sur quoi on bute jusqu’au découragement. » (Freinet reprit par Meirieu, 1990, p.33).  
Meirieu rappelle qu’un des facteurs principal de l’implication est le sentiment d’efficacité 
personnelle (Bandura et al., 2006). Ainsi, il faut apprendre à apprendre aux élèves qui ne 
savent pas comment s’y prendre et/ou mettre en lumière l’expertise propre des élèves qui n’en 
ont pas conscience. D’ailleurs, Rogers (cité par de Diesbach, 2005, p.72) indique qu’ « un 
apprentissage significatif sera encore plus marqué lorsque l’élève (…) découvrira sa capacité 
d’apprendre ». 
 
3.2.4 Un contexte se précise : la motivation et la métacognition  
 
« […] les situations d’apprentissage ne présentent pas uniquement pour l’élève des enjeux cognitifs 
(construction de connaissances), mais aussi des enjeux affectifs (valorisation ou protection de l’image de soi) »  
Archambault et al. (2006, p.74). 
 
Les théories métacognitives rejoignent les théories de la motivation en admettant une 
influence réciproque entre l’aspect affectif et l’aspect cognitif (agir sur les outils de pensée), 
ce dernier étant un levier pour le maître afin de permettre aux élèves d’acquérir une meilleure 
estime et donc un plus grand engagement face aux apprentissages.  
Elles découlent du courant cognitiviste qui étudie la façon dont l’individu analyse et structure 
les informations en provenance de l’environnement et les instruments cognitifs utilisés.  
Ainsi, la métacognition étudie la démarche du savoir de l’élève et se centre sur la manière 
dont l’individu traite l’information.  
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Si les théories de la motivation étudient la volonté d’apprentissage, les théories 
métacognitives étudient les outils de pensée.  
 
« […] il ne suffit pas d’avoir des connaissances et des stratégies, encore faut-il savoir qu’on les a pour pouvoir 
les utiliser à bon escient […] Il est nécessaire d’être conscient de ce que l’on sait et ne sait pas pour réguler 
l’usage de son savoir de manière appropriée » (Culle, 1985, cité in Toupiol, 2006). 
En résumé, la métacognition c’est apprendre à apprendre. Les deux théories se rejoignent dans 
l’idée que par une méthode métacognitive, l’élève va prendre conscience du pouvoir qu’il 
peut exercer sur ses apprentissages et réorienter les éventuelles perceptions parasites (par 
exemple considérer qu’il ne peut rien faire pour améliorer ses résultats) afin de mieux et/ou 
plus s’engager dans les activités scolaires. Il s’agit d’aborder avec l’élève la maîtrise de son 
expertise qu’il peut développer et de lui faire constater les améliorations possibles de cette 
dernière lorsqu’il en prend conscience et la verbalise. En ouvrant du temps et un espace de 
parole métacognitif avec l’élève, le maître va offrir un souffle d’espoir et de sécurité: devenir 
un apprenant cela s’apprend, l’élève en a les capacités et des outils existent que l’élève 
possède déjà ou qui lui seront transmis par l’adulte ou d’autres enfants.  
La métacognition se focalise sur trois grandes stratégies : la planification, le contrôle et la 
régulation d’une activité. Doudin, Martin et Albanese (2001, p.4) précisent et définissent cinq 
activités cognitives : la planification, la prévision, le guidage, le contrôle des résultats 
obtenus, le transfert et la généralisation. 
  
En résumé, il s’agit de travailler avec les élèves autour des méthodes de travail et des 
stratégies amenant à la réussite/à l’échec, afin que ces derniers apprennent à connaître leur 
fonctionnement interne et comprennent ce qui réussit ou échoue et pourquoi. C’est à ces 
conditions que l’élève pourra se frayer un chemin vers l’autonomie, c’est-à-dire la prise en 
charge de son propre fonctionnement intellectuel. 
 
3.3 Pour conclure 
 
«[…] il n’y a transmission que quand un projet d’enseignement rencontre un projet d’apprentissage, quand se 
tisse un lien, même fragile, entre un sujet qui peut apprendre et un sujet qui veut enseigner »  
Meirieu (cité par Vianin, 2007, p.22). 
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En parcourant les principes de la motivation à travers différents courants et recherches, Vianin 
pointe comme nous la rencontre indispensable entre le maître et des élèves en mal de bien-être 
dans le quotidien scolaire. 
  
« Mais qui s’intéresse aux représentations de l’enfant ? Qui pourrait répondre à ces simples questions : 
comment l’enfant voit-il l’école, comme s’y perçoit-il ? Les réponses sont sans doute jugées inutiles en fonction 
des finalités de l’école et de l’éducation, à moins qu’elles ne soient supposées connues depuis longtemps » 
(Mollo, 1975, p.22). 
 
Le dialogue entre les deux partis nous apparaît être un outil essentiel si celui-ci est réfléchi, 
mené sur la base de constats élaborés par des recherches. 
Avant de poursuivre, résumons trois points essentiels concernant l’implication 
(Allal et al., 2007, chap. 5): 
 
1) Le degré de motivation d’un sujet à s’engager dans une tâche d’apprentissage dépend 
avant tout d’un certain nombre de représentations mentales que l’apprenant s’est 
construites dans la situation d’apprentissage : représentation de lui-même, de la tâche 
et de la situation. 
2) Ces représentations sont situées, contingentes à la situation particulière 
d’apprentissage à laquelle le sujet est confronté. 
3) La construction de ces représentations résulte de l’interaction entre facteurs internes, 
propres à l’individu, et externes, propre à la situation et au contexte. 
 
Les études sur cette dynamique mettent au jour de nombreux éléments de compréhension 
concernant ce qui se joue entre un élève et une tâche scolaire. Ces éléments sont susceptibles 
de permettre à l’enseignant de construire un dialogue adapté avec des élèves présentant des 
troubles des apprentissages et du comportement.  
Par son attitude et ses propos, un maître peut démotiver ou au contraire encourager une 
motivation intrinsèque.  
Il peut également permettre de réorienter un système de motivation lorsque celui-ci entrave 
l’accès aux apprentissages. Pour cela, il doit agir au niveau des perceptions que les élèves se 
font de leurs compétences, de la tâche scolaire et du cadre scolaire. 
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Les trois besoins fondamentaux que les élèves ont besoin d’assouvir (se sentir autodéterminé, 
compétent et sentir une place agréable au sein du groupe dans lequel il évolue) forment une 
ligne de repère pour le maître.  
 
« Les autres donnent sens et valeur à l’habitus en devenir y compris dans les observations et conversations 
quotidiennes. » (Hutmacher, 2010). 
C’est en adoptant une attitude informative et une attitude de partenariat avec l’élève, tant par 
le fait d’aller chercher des informations que par le fait d’en donner sous diverses formes, que 
le maître peut casser le schéma perceptif inhibant les apprentissages ou encourager un schéma 
perceptif positif. Si les besoins cités ci-dessus sont assouvis, l’élève peut s’appuyer sur une 
meilleure estime de lui et ainsi plus se motiver à apprendre. Afin d’accentuer l’importance de 
cette rencontre du maître avec l’élève, nous ajouterons combien il est primordial, quand on 
parle du besoin d’affiliation, que l’élève se voit compétent dans le regard des autres et donc 
du maître. 
 
Dans la partie pratique, cette attitude et ce dialogue sont opérationnalisés; nous leur donnons 
forme. L’idée est d’aménager un contexte classe en vue de désamorcer des blocages scolaires. 
Il nous est important de travailler autour de la motivation sans nous éloigner pour autant des 
apprentissages. Les apprentissages sont le quotidien de la classe. Par contre, nous voulons 
donner la priorité à l’image de soi comme génératrice de résultats (de Diesbach, 2005, p167-
171). C’est pourquoi, nous voulons entreprendre un partenariat maître/élève qui permette 
d’agir sur les perceptions parasites et sur les trois besoins fondamentaux par le biais même 
des apprentissages.  
Ainsi, c’est par une approche cognitive et métacognitive que nous entendons mener notre 
expérience. Si Vianin (2007, p.38) n’évoque cette approche qu’en termes d’ « outils de 
remédiation […] intéressants » permettant à l’élève de « retrouver du pouvoir sur ce qui lui 
arrive et le contrôle de la situation », elle est pour nous fondamentale pour la construction 
d’un dialogue en classe. Ceci d’autant plus qu’elle reprend une grande partie des éléments 
apportés par les recherches sur la motivation.  
Nous pensons en effet qu’un espace discursif offrant aux élèves en difficulté la possibilité de 
parler de la situation d’apprentissage et de prendre conscience de leur fonctionnement cognitif 




- d’entendre et de prendre connaissance d’intérêts, de propositions, de perceptions, 
d’outils, de stratégies et de savoirs d’élèves 
- de formuler des propos favorisant des perceptions positives de l’erreur, des 
perceptions non fixistes de l’intelligence et d’orienter le plus possible les élèves vers 
des buts de maîtrise (autrement dit vers l’apprentissage pour la satisfaction propre) 
- d’ouvrir la possibilité aux élèves de contrôler et de se voir contrôler leurs 
apprentissages en apprenant à apprendre afin de détourner les perceptions parasites et 
de gagner en estime de soi 
- d’informer le plus précisément possible des consignes, des exigences, des intentions 
afin de lever une part gênante d’implicite  
- d’ajuster au mieux les activités données aux élèves  
- d’informer des buts scolaires à court, moyen et long terme pour que ces derniers 
rencontrent les buts personnels des élèves ou qu’ils permettent aux élèves de s’en 
construire. 
Dans cette perspective, il s’agit d’organiser des moments de dialogue maître/élève dans la 
classe faits d’écoute et d’échanges et ouverts sur la métacognition.  
Ce dialogue doit permettre aux élèves d’entrevoir une évolution possible et ainsi s’engager 
dans leur métier d’élève. Pour reprendre Legendre (in Allal et al., 2006, chap.5), il faut que 
l’enfant puisse se voir intelligemment actif notamment en :  
 
- développant une capacité de réflexion sur ses propres connaissances et sur la manière 
dont il les utilise à plus ou moins bon escient 
- faisant appel aux outils cognitifs et aux connaissances dont il dispose pour 
appréhender le monde,  
- faisant sien et en apprenant à utiliser les outils fournis par la culture.  
 
Quant au maître, à travers l’espace discursif, il va trouver le moyen d’accompagner au mieux 
cette prise de conscience et ainsi donner du sens à l’exercice de son métier. 
 
« Un regard qui scrute pour trouver la marque du manque impose à l’enfant un statut péjoré. Un regard qui ne 
cherche  en l’enfant qu’un devenir instaure une dynamique de rencontre ». 
En traduisant l’esprit dans lequel s’est déroulé ce travail, Wallon (cité in Archambault et al., 
2006, p.223) nous permet de conclure en soutenant l’idée que le rapport au savoir des élèves 
peut se transformer si l’enseignant modifie son regard. 
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4 Partie pratique  
 
Le premier chapitre indique le contexte pensé en lien avec les théories étudiées et décrit la 
forme qu’il revêt. 
 
Le second chapitre observe et analyse les données recueillies afin de répondre à la question de 
recherche : 
 
Quelle forme d’interaction maître/élève l’enseignant peut-il mettre en place afin d’orienter 
une dynamique motivationnelle de l’élève en difficulté d’apprentissage vers une meilleure 
implication de ce dernier dans les activités scolaires quotidiennes ? 
 
Le troisième chapitre apporte les conclusions de cette observation et de cette analyse. 
 
4.1 Des déterminants contextuels à penser et pour penser 
 
4.1.1 Pour introduire 
 
« Tout système éducatif repose sur des présupposés psychologiques. Celui qui attend de l’école qu’elle favorise 
l’épanouissement optimal des potentialités de chacun postule de l’existence, chez chaque individu, d’aptitudes 
qui ne demandent qu’à éclore à la faveur d’un contexte positif. […]  
Autrement dit, on ne peut s’engager dans une action éducative qu’en supposant que son propre comportement 
et/ou l’aménagement du contexte de vie affecte l’état psychologique de l’autre. » Crahay (1999, p.1) 
 
Mon intérêt pour cette recherche repose sur la question qui tient en vie l’enseignant à savoir : 
comment susciter l’engagement des élèves ? (Perrenoud, 1996, p.11) 
Ce travail se positionne comme la suite d’une réflexion sur les conditions d’apprentissage à 
mettre en place pour que l’élève en difficulté scolaire se sente non seulement accueilli, mais 
également pour qu’il puisse construire au mieux son identité d’apprenant et ainsi entrer dans 




4.1.2 Savoirs théoriques et pratiques retenus 
 
Afin de définir la mise en place d’un contexte classe, nous allons reprendre trois points mis en 
lumière par les théories observées, concernant les conditions des pratiques pédagogiques : 
 
1) L’enseignant peut agir au niveau des facteurs contextuels pour encourager une orientation 
de l’implication autodéterminée ou pour orienter un profil motivationnel inhibant les 
apprentissages vers un profil permettant à l’élève de développer une meilleure aisance dans 
son rôle d’apprenant. 
 
2) L’action de l’enseignant ne peut faire l’impasse sur la création d’une zone d’interaction 
maître/élève réfléchie.  
Dans cette zone d’interaction, il a été décidé de porter une attention particulière à l’écoute et 
au dialogue afin d’aider les élèves à renouer avec l’école car ces derniers arrivent dans la 
classe COES en situation de rupture. 
Le temps d’écoute et de dialogue aménagé devient alors un outil au service de l’élève pour 
développer l’estime de soi et la motivation pour les activités quotidiennes de la classe.  
Les théories dont cette démarche s’inspire sont soulignées par Bucheton (in Auziol et al., 
2006, p.53) qui exprime qu’ « une place beaucoup plus importante accordée à la discussion 
optimise l’appropriation des savoirs en même temps qu’elle aide l’élève à trouver sa place 
dans l’école et à se développer sur le plan personnel ». 
 
3) Les théories métacognitives permettent de donner corps à l’échange maître/élève en 
montrant à ce dernier qu’il a des compétences et en lui apprenant à en développer. 
Comme nous le dit Tardif (1992, cité par Crahay, 1999, p.277), il ne s’agit plus seulement de 
réfléchir aux connaissances à faire construire par l’élève, mais aux types de structuration à 
élaborer. Ici, l’enseignant intervient dans l’organisation des connaissances et le 
développement des compétences des élèves, tout en restant « conscient du fait que l’élève n’a 
pas dans les premières étapes d’acquisition des connaissances, la possibilité de les organiser 
spontanément, puisqu’il est en train de les construire » (op.cit.).  
 
Dans ce travail, l’intérêt pour la métacognition provient du fait qu’elle s’attache à développer 
la motivation et l’estime.  
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Engager les élèves sur le discours métacognitif permet à l’enseignant d’aborder avec l’élève la 
manière dont il s’estime être la cause de ses propres actions et de lui faire prendre conscience 
du contrôle possible qu’il peut exercer puisque l’élève se voit en train d’apprendre (op.cit.) ou 
entrevoit des apprentissages possibles à réaliser.  
Apprendre à apprendre permet donc aux besoins fondamentaux d’autodétermination, de 
compétence et d’affiliation de se vivre puisque la prise de conscience que le sujet a de son 
fonctionnement cognitif constitue un facteur clé du sentiment d’efficacité personnelle. 
 
4.1.3 Forme donnée à l’interaction sous l’angle des théories étudiées 
 
A) Organisation hebdomadaire : 
 
Dans notre classe COES, chaque journée est consacrée principalement à une branche scolaire: 
deux journées sont consacrées aux mathématiques, 2 journées sont consacrées à la lecture et à 
la production d’écrit et 1 journée est consacrée à la connaissance de l’environnement. Autour 
de ces thèmes principaux gravitent les autres branches de travail comme le dessin, le chant, 
etc. 
Ce choix de composition hebdomadaire laisse le temps aux élèves d’entrer pleinement dans 
les activités du thème de la journée sans avoir à couper leur travail en changeant radicalement 
de thème toutes les heures.  
Il est aussi plus facile de trouver du sens, un fil conducteur et un but de maîtrise aux activités 
journalières quand elles poursuivent les mêmes objectifs d’apprentissage.  
Ainsi, pour les élèves qui présentent une certaine lenteur à se mettre en route, à retrouver des 
repères et à terminer des activités, le temps non découpé, en perdant un peu de son effet 
comparatif, est moins une possibilité de se juger incompétent. Il est également plus facile pour 
eux de se souvenir et de suivre leurs apprentissages de cette manière. 
De plus, au début de chaque journée, des consignes concernant les activités et des précisions 
quant aux objectifs qu’elles poursuivent sont données et discutées. Plus le cadre de travail est 
clair, moins l’élève va perdre du temps à chercher ce qu’il doit faire ou à comprendre ce qu’il 
est en train de faire. 
 





Annonce du thème journalier, précisions de la liste d’activités et discussion autour des 
objectifs qu’elles poursuivent. 
Travail de table pour commencer (devoirs à reprendre, un travail d’une autre journée à 
terminer, etc.) 
Activités mathématiques: la liste des activités individuelles ou de petits groupes est inscrite au 
tableau noir. Cette liste est non exhaustive et laisse la place à des ateliers ou des moments 
collectifs non prévus en rapport avec les activités du jour. 
Travaux manuels 
 
B) Support de l’écoute et du dialogue maître/élève : la feuille de route (voir annexe 1) 
 
La feuille de route est également appelée « le plan de travail » dans de nombreuses classes. 
Dans notre classe, son utilisation comporte deux spécificités : 
 
- Les cases sont remplies au fur et à mesure 
Dans la majorité des classes qui fonctionnent avec un plan de travail, la feuille de route est 
concoctée au préalable par l’enseignant avant d’être distribuée aux élèves.  
Dans le contexte observé, la feuille de route est distribuée vierge aux élèves. C’est seulement 
lorsqu’une activité de la liste au tableau noir est terminée que les cases (numéro, thème, 
activité, décisions) sont remplies par l’enseignante avec la participation de l’élève. Ce dernier 
entérine l’activité en coloriant le numéro de l’activité.  
Cela permet de laisser de la place à des activités imprévues : une proposition d’élève qui 
rejoint un objectif d’apprentissage et que l’on formule comme une activité de classe à part 
entière, un atelier ou des fiches ou un jeu pour aider à surmonter une difficulté découverte au 
cours d’une activité en cours, etc. La feuille de route offre ainsi une grande ouverture et ouvre 
la possibilité aux enfants de s’inscrire dans les activités quotidiennes de la classe. 
 
- Les échanges maître/élève sont reportés par écrit sur la feuille de route 
Les cases « décisions » et le verso de la feuille de route « commentaires » offrent un espace en 
fin d’activité pour mettre par écrit devant l’élève les réflexions ou les observations qu’il a 
émises, les échanges maître/élève qui ont eu lieu, les constats ou les décisions prises.  
Ici, les feuilles de route revêtent une forme spécifique afin de créer une habitude de dialogue 
et de ritualiser les échanges.  
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Elles font une grande place aux dires de l’enfant pour mettre en avant le fait que ce qui se 
passe dans la tête de l’apprenant doit avoir du poids. Comme Perrenoud le stipule (1999, 
p.147), « si l’école donnait aux élèves maintes occasions de communiquer, donc d’argumenter 
(Roulet 1985), elle lui donnerait en même temps de la place, de l’importance, du pouvoir, 
[…] ». Prendre en compte par écrit les propos des élèves est une manière de légitimer leur 
pensée. Par ce biais, on peut agir sur les besoins fondamentaux d’affiliation, de compétence et 
d’autodétermination en permettant au sentiment d’efficacité personnelle de se développer. En 
faisant penser les élèves et en les rendant responsables de leur parole, leur métier se 
transforme (Auziol et al., 2004, p.71).  
 
C) La position physique du maître dans l’espace classe 
 
Durant les activités individuelles ou de petits groupes, je passe près de chaque élève en 
suivant un tournus le plus régulier possible. Je me déplace d’une part pour éviter les élèves 
« voyageurs » qui se déplacent plus qu’ils ne prennent le temps de penser. D’autre part, le fait 
que l’enseignant aille à la rencontre de l’élève est aussi une manière de relever l’intérêt qu’il 
porte aux démarches, aux réflexions et aux pensées de ses élèves.  
Durant mes déplacements, je choisis de m’arrêter pour engager un échange avec un élève ou 
je m’arrête parce que l’élève m’interpelle oralement ou physiquement (attitude corporelle de 
questionnement, regard, main levée, etc.). 
Cette position physique de l’enseignant part du principe socioconstructiviste que la 
connaissance, à laquelle nous ajoutons l’apprentissage et les compétences, résulte de la 
construction par échanges entre l’individu et le milieu (Perraudeau, 1998, p.27-47). Ces 
échanges peuvent être engagés par la personne seule ou enrichis par la présence d’autrui, ce 
qui est bien l’idée centrale de ce travail. 
 
D) Précisions sur le rôle du maître et sur les entretiens maître/élève 
 
L’enseignant à un rôle à jouer dans le comportement développé par les élèves face aux 
activités quotidiennes. Il peut favoriser un niveau de motivation plus qu’un autre, un style de 
but poursuivi plus qu’un autre, des attitudes face au travail plus que d’autres.  
Il a été démontré qu’on peut rompre avec les sentiments auto-dévalorisants, si on met les 
sujets en situation d’avoir à transmettre un savoir à un tiers (C.R.E.S.A.S, 1987).  
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C’est dans ces déterminants contextuels que s’inscrit mon choix d’enseignante de prendre le 
temps de mener des entretiens quotidiens avec mes élèves. Par ce choix, j’ai pris l’option de 
délaisser le découpage strict traditionnel des apprentissages afin d’être au plus près du rythme 
individuel de chacun.  
Mon rôle devient celui d’un ajusteur de programme et de participant actif (Goffman, 1974) 
puisque je cherche à m’entretenir avec les élèves afin d’utiliser leurs propos pour encourager 
des stratégies ou des attitudes efficaces, pour révéler des compétences, pour réajuster des 
démarches ou pour donner des outils.  
Le but est d’amener les élèves à apprendre à utiliser des nouveaux outils, à découvrir les 
compétences qu’ils ont déjà et à prendre conscience de leurs façons de procéder pour qu’ils se 
voient en train d’apprendre et d’agir sur les apprentissages. 
C’est une collaboration maître/élève dans laquelle la position de l’enseignant est aussi celle 
d’un accompagnant (op.cit.) puisque l’idée est d’amener pas à pas les élèves vers un langage 
métacognitif et également de démythifier l’erreur en prenant appui sur elle pour permettre la 
réflexion et le progrès dans les apprentissages ou dans l’attitude face au travail. 
 
Les entretiens menés quotidiennement sont basés sur les principes métacognitifs. 
L’enseignant y est un récepteur et un questionneur dévolu. Doudin, Martin et Albanese (2004, 
p.18) donnent des indications du genre de question à poser pour promouvoir une réflexion 
métacognitive : « Il (le maître) pose des questions qui permettent à l’élève de réfléchir sur sa 
propre action et de prendre conscience du cheminement l’ayant conduit aux résultats obtenus 
[…] et de constater de lui-même ses erreurs, découvrir des raisonnements qui l’ont conduit à 
ces erreurs et de chercher des solutions adéquates. » 
Selon les besoins ou les difficultés, ainsi que d’après les propos des élèves, je les questionne 
d’après les grandes stratégies sur lesquelles se focalise la métacognition (cf. p.24): 
 
-  avant le démarrage d’une activité pour lui permettre de faire une mise en situation (de 
quoi s’agit-il, que sais-je déjà sur ce thème, que vais-je apprendre, etc.), pour lui 
apprendre à planifier (comment vais-je m’y prendre) et à prévoir (pourquoi je choisis 
cette procédure).  
- pendant l’activité qu’il mène afin de le guider si besoin est dans le contrôle des 
résultats obtenus, dans la régulation de son activité, dans ses procédures ou pour lui 




- après l’activité selon des feed-back individuels permettant d’ « identifier et d’extraire 
[…] les concepts, les connaissances, les stratégies ou les attitudes qui sont essentielles 
à retenir et à placer en mémoire » (Allal et al., 2007, p 114). 
 
Pour que ces entretiens sur les outils de pensée aident les élèves à développer un contrôle de 
leurs apprentissages et à améliorer leur sentiment d’efficacité personnel au quotidien, les 
propos du maître ne doivent pas juger les capacités des élèves, mais porter un regard positif 
sur les compétences en cours. Ils doivent être centrés sur les outils cognitifs pour démontrer 
que l’intelligence n’est pas fixée afin de désamorcer des représentations de soi inhibant 
l’implication des élèves (Crahay, 1999, chap.V). 
 
Mettre par écrit les propos tenus par les élèves et par le maître et mener des entretiens ciblés 
sur les outils cognitifs avec les élèves devrait être motivant car : 
 
- les intérêts, les idées, les projets et les propositions des élèves sont pris en compte 
- l’intérêt est donné aux processus de pensée 
- l’erreur est vue de manière positive 
- les élèves apprennent à apprendre  
- les élèves constatent leurs capacités et le contrôle possible sur les apprentissages 
- le rappel du lien entre les activités et les objectifs scolaires permet à l’élève de donner 
du sens à l’activité et de se projeter. 
 
E) Le journal de bord de l’enseignant 
 
A côté des feuilles de route, je tiens également un journal de bord où je consigne chaque 
semaine environ le déroulement du quotidien de la classe. J’y résume également les échanges 
vécus avec les élèves lorsque ceux-ci montrent une progression, mettent en évidence des 
difficultés spécifiques, des compétences ou toute information utile pour définir avec mes 
partenaires (psychologue, psychomotricienne, logopédiste, doyen de l’établissement) le projet 
pédagogique et thérapeutique le plus adapté au besoin de l’élève. 
La rédaction et la relecture régulière de ce journal de bord sont des outils pour exercer mon 
métier d’enseignante.  
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Ils me permettent de prendre de la distance sur les événements quotidiens, d’observer des 
situations particulières, d’ajuster mes interventions auprès des élèves, de prévoir des activités 
adaptées, etc. 
C’est à partir de ce matériel que l’observation et l’analyse de cette interaction pensée d’après 
les éléments apportés par les théories citées seront menées dans le chapitre suivant. 
 
4.2 Les données récoltées et leur analyse 
 
4.2.1 Données récoltées et démarche d’analyse : 2 journaux de bord (Annexe 3) 
 
A la base, le journal de bord m’aide à observer mon contexte classe avec une certaine 
distance. Je peux me faire une idée de l’attitude des élèves face aux tâches scolaires, de la 
relation entre les pairs ou avec l’adulte, du niveau scolaire en général, des progrès, des 
difficultés qui persistent, de la régularité ou de l’irrégularité d’un comportement inadéquat, du 
succès ou de l’échec de mes interventions, etc. Le fait de le tenir hebdomadairement et de le 
relire régulièrement est une manière d’éviter le plus possible l’étiquetage qui enferme les 
enfants.  
D’ailleurs, un risque de l’utilisation du schéma de la dynamique motivationnelle serait de 
figer l’élève une fois pour toute dans ce que le maître perçoit comme étant les perceptions de 
l’élève et son mode de fonctionnement. Au contraire, les constats que l’on fait un jour 
peuvent être différents un autre jour, cela d’autant plus que l’élève apprend, progresse et 
perçoit de multiples expériences quotidiennes à sa manière, ce qui influence chaque jour son 
engagement. Ainsi, chaque relecture donne une image globale subjective de l’élève à un 
moment donné uniquement. 
 
Le choix des données s’est porté sur deux journaux de bord de deux années scolaires 
différentes (2009-2010 et 2010-2011).  
D’abord parce que ce travail de mémoire s’est interrompu durant six mois.  
Ensuite parce que cela permet d’élargir le nombre de sujets observés et de retrouver des sujets 
semblables sur deux années scolaires différentes (voir Précisions dans annexe 3). 
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De ces journaux, un panel d’échanges oraux (à la base reportés par écrit devant les élèves sur 
leur feuille de route) a été extrait.  
Ce panel d’échanges retrace en particulier des interactions verbales ayant eu lieu durant des 
matinées consacrées aux mathématiques, à la lecture et à la production d’écrit. Cibler ces 
matinées permettra à l’analyse de plus facilement se concentrer sur les comportements et les 
attitudes cognitives des élèves durant les activités de classe quotidiennes, ainsi que sur les 
interventions du maître. 
Pour ce travail, la lecture des journaux de bord cherche à rendre compte des effets de 
l’interaction particulière mise en place. Inspirée par la pédagogie clinique, c’est une démarche 
d’analyse d’une situation en cours qui se veut qualitative, intuitive et ouverte au contexte.  
Ainsi, cette observation se situe dans la réalité scolaire quotidienne (comment l’élève apprend 
/ comment le maître enseigne) et porte un regard sur les dispositifs d’enseignement. 
 
4.2.2 Portrait des sujets observés 
 
Dans les extraits repris des journaux de bord et dans l’annexe 3, le lecteur retrouvera les 
prénoms fictifs de 11 élèves différents. Comme ils vont être très présents dans cette quatrième 
partie, il nous est apparu important d’en faire une brève description au lecteur. Cette dernière 
se base sur les remarques écrites par l’enseignante après le premier mois de leur première 
année scolaire. 





A) Hector n’a pas décroché la lecture et n’a pas avancé dans le programme scolaire 1P. Il n’ose pas laisser de 
trace écrite. Il est en retrait, passif et n’ose pas répondre ou lever la main. Il exprime souvent « je ne sais pas ».  
La maman laisse peu de place à l’expression de l’autonomie de son fils (elle lui fait son sac, l’habille, vient à 
l’école pour poser des questions sur les devoirs, etc.).  
Dans l’observation du contexte interactif mis en place, nous verrons comment Hector s’est découvert capable 
d’agir et a pris confiance en lui. 
 
B) Henry a des postures très raides, très crispées. La proximité de l’autre le gêne beaucoup. Il monologue à haute 
voix. Il ne semble ni comprendre, ni contrôler ses émotions. Dès qu’un événement venant perturber le 
déroulement journalier se produit ou que la maîtresse fait une remarque ou qu’il se retrouve face à une difficulté 
Henry est débordé et le « moment de crise » se produit. Il accepte peu mes conseils, mes remarques, etc. : « Oui, 
oui, oh ! »  
Nous verrons plus loin comment cet espace d’écoute et de parole va lui permettre d’accepter qu’apprendre, c’est 




C) Régis vit un rapport aux autres enfants conflictuel. Il veut diriger et décider. Il a du mal à lâcher prise et 
demande que l’attention soit focalisée sur lui, quitte à se faire remarquer inadéquatement. Il comprend et apprend 
vite. Mais il utilise ce statut pour rabaisser les autres. Pour communiquer avec l’adulte, il baisse la tête et 
marmonne dans sa barbe. Il accepte peu les remarques.  
L’analyse des journaux de bord montrera comment le contexte mis en place donne de l’espace pour mettre des 
mots, des explications sur les capacités en déjouant des perceptions de l’intelligence erronées. 
 
D) Ilona a vite trouvé sa place socialement auprès des autres. Elle apporte des objets ou des dessins de la maison 
pour les présenter en classe. Elle arrive d’une première année primaire durant laquelle elle a refusé d’entrer dans 
les apprentissages. Elle dit souvent qu’elle ne sait pas et attend que la maîtresse face avec elle ou pour elle.  
Le troisième chapitre indiquera comment le contexte interactif donne aux élèves la possibilité de se construire 
des outils et de se valoriser. 
 
E) Karl arrive d’une deuxième année enfantine. Il se montre passif, voire même statique lorsqu’il travaille.  
Il a souvent les yeux fixés sur le mur et la bouche ouverte. Il peine à suivre une discussion collective. Il présente 
un gros retard scolaire. Il fait très peu de lien et oublie rapidement. La capacité d’abstraction et de 
compréhension est très faible. Il est beaucoup dans l’agir spontané et se montre maladroit avec ses mains.  
L’espace discursif ouvert dans la classe mettra en avant l’importance d’aborder un dialogue métacognitif et 
ouvert sur les outils cognitifs pour lancer, même un tant soit peu, les enfants dans les apprentissages. 
 
F) Martin a été orienté en COES dès sa deuxième année enfantine. Il présente un trouble du langage et il ne 
maîtrise lexicalement ni la langue française, ni sa langue maternelle. Il veut entrer au contact des autres enfants, 
être le centre d’intérêt mais c’est très maladroit, envahissant et très conflictuel.  
Il refuse tout travail imposé et ne respecte pas les règles de vie : il se balade, dérange ses camarades, gribouille 
sur ses bras, abîme le matériel de classe, mange sa gomme et sa colle, etc.  
Dans les journaux de bord, nous verrons comment le dialogue permettra de trouver un appui pour les 




G) Thierry semble souvent penser à autre chose et se retrouve peu en lien avec le collectif. Il faut l’interpeler 
plusieurs fois pour qu’il reporte son attention sur le contenu d’une consigne orale. Il peine à se mettre en route 
dans un travail et se perd dans les moments de transition. Dans toute activité qui demande du lâcher prise et de 
l’invention ou de la création personnelle, il s’énerve et se bloque. Il a un très bon niveau scolaire mais n’accepte 
pas l’échec, l’erreur commise.  
Le contexte interactif aidera Thierry à comprendre que le chemin de l’apprentissage n’est pas toujours direct et 
que les erreurs sont des défis qui stimulent la réflexion. 
 
H) Carla n’a pas décroché la fusion syllabique. Le raisonnement mathématique est faible. Elle peut s’appuyer sur 
l’écoute et l’oral et elle fait des liens avec des moments vécus. Elle ne peut pas se concentrer sur son travail car 
elle s’occupe trop de ce qui se passe autour d’elle. Corporellement, elle s’étale sur sa table et celle de ses voisins, 
elle ne peut rester assise adéquatement sur sa chaise. Son regard part dans toutes les directions.  
Le dialogue permettra à Carla de prendre conscience de cette inattention et de petit à petit la contrôler grâce aux 
outils donnés. 
 
I) Charles présente un important trouble du langage. Il cherche à se montrer fort, ce qui provoque des conflits. Il 
agit comme un petit : peu intéressé par les tâches scolaires, il préfère jouer. La maman protège beaucoup son fils 
et le dit très fragile médicalement. 
L’organisation du dialogue maître/élève donnera la possibilité à Charles de donner du sens au métier d’élève et 




J) Edwige est très discrète et ne parle pas en classe. Elle a été orientée en COES à cause de son mutisme face à 
l’adulte et des grandes difficultés dans les apprentissages. Elle observe, écoute et montre une bonne autonomie 
quant à l’organisation de la classe et de ses affaires.  
La relecture des journaux démontrera l’importance d’aller au contact de l’enfant afin de découvrir et de mettre en 




K) Henriette a changé deux fois de classe au cours de sa première année primaire. Elle comprend peu les 
consignes orales et ne peut suivre une histoire entendue ou une discussion. Elle n’indique pas qu’elle n’a pas 
compris ou qu’elle est perdue. Elle ne peut entrer dans une tâche toute seule. Elle travaille quand l’enseignante 
est à ses côtés et elle attend qu’on fasse pour elle. Henriette fait très peu de lien. 
Elle aime parler de choses qu’elle aime ou non. Les paragraphes suivants montreront comment l’espace de 
dialogue s’est appuyé sur ce fait pour faire entrer Henriette dans une démarche d’apprentissage. 
 
4.2.3 Les dialogues dans les journaux de bord 
 
A) Une relecture 
 
Elle va permettre l’observation d’un phénomène sans le modifier.  
Ici, le phénomène observé est l’espace interactif mis en place dans une COES.  
 
Nous allons observer de quelle manière le maître et les élèves s’inscrivent dans cet espace et 
quels sont les effets de cette interaction mise en place du point de vue de la dynamique 
motivationnelle.  
 
Cette relecture des journaux de bord (annexe 3) a été orientée selon les signes de motivation 
intrinsèque qui se penchent en particulier sur le statut des paroles : l’évolution du lexique, 
l’usage de métalangage, les compétences argumentatives et cognitives, etc. 
(Auziol et al., 2004, p. 67-68). Deux angles ressortent de la relecture:  
 
- l’effet sur l’élève du dialogue entamé par le maître  
- l’effet sur le maître de la parole engagée par l’élève 
 
L’analyse sous ces deux angles cherche à mettre en évidence la présence ou non des signes 
d’engagement intrinsèque. De manière plus détaillée, nous avons recherché des indicateurs 
comportementaux, cognitifs et émotionnels d’engagement chez les élèves de la classe 
observée (Bandura et al., 2006, ), soit :  
(op.cit. ; voir aussi Auziol et al., 2004 ; Landsheere cité in Raynal & Rieunier, 2007, p.280 ; 
Viau, 2005 ; Archambault et al., 2006 ; de Diesbach, 2005) 
 
- des propositions, des idées, des intérêts émis  
- des façons d’agir pour apprendre, pour aller plus loin, pour savoir, pour comprendre 
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- des preuves d’entrées dans les défis cognitifs 
- des prises d’initiatives pour entreprendre, essayer, faire des efforts, des marques de 
participation active, l’utilisation du je, du discours sur comment l’élève travaille 
- l’usage de stratégies d’apprentissage 
- l’usage d’habiletés métacognitives (mettre des mots sur son fonctionnement, faire des 
liens, analyser ses actions, réajuster ses actions, indiquer ses forces, ses difficultés, ses 
progrès, ses erreurs, évaluer ses progrès, rechercher un feed-back sur la qualité de son 
action, etc.).  
- des prises en compte du discours d’autrui, des actions pour aider les autres 
- des marques de joie, de fierté, d’enthousiasme.  
 
Afin de faciliter la lecture de l’analyse qui suit, nous avons utilisé un minimum d’extraits tirés 
des journaux de bord pour imager les différents thèmes ressortant de la relecture. Ce choix 
étant réducteur au vu des nombreux et riches exemples présents, nous proposons au lecteur un 
complément d’exemples du point 4.2.3 (B) dans l’annexe 2.  
 
B) Observation du contexte spécifique mis en place 
 
Thème 1 : Lorsque le maître engage l’échange avec l’élève 
 
Par une position d’écoute et la recherche du dialogue avec l’élève, toutes deux signalées par la 
venue du maître auprès de l’enfant, le maître cherche à établir une habitude d’échange et à 
encourager les élèves à prendre la parole.  
Voici quelques extraits des journaux de bord qui montrent que la parole se libère. Dans ces 
exemples, les élèves osent se dire, révèlent des émotions et des intérêts, font des 
propositions à l’enseignante quant à l’organisation de la classe.  
En y répondant, l’enseignante valorise et encourage la prise de parole. 
 
Thierry : - « Celui-là je sais pas dire en français, je le sais en vietnamien. » (8 septembre 2009) 
 
Les colonnes dans le corridor ne se passent pas bien. (…) 
M : - « Que peut-on faire ? » 
Hector : - « On pourrait se mettre en colonne dans la classe, devant la porte. Comme ça, c’est nous 
qu’on perd du temps si la colonne est pas bien ? » L’expérience est tentée. (5 octobre 2009) 
 
Activité : (…) une lettre (…) au Père Noël. L’après-midi : 
Thierry : - « Maîtresse, je peux coller ça sur ma lettre ? » (Découpe à la maison de l’image du 
cadeau demandé.)» (30 novembre 2009) 
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M : - « Tu veux dire quelque chose sur ce jeu ? » 
C : - « J’ai eu plaisir. » 
M : - « Qu’est-ce qui t’a fait plaisir ? » 
C : - « On joue, moi, Thierry, Carla et c’est tout bien passé. » (2 septembre 2010) 
 
Edwige :  
Elle vient me rappeler que j’avais dit qu’on reparlerait des larves de papillon et que je montrerai 
des photos sur l’ordinateur. (30 septembre 2010) 
 
Charles: Il se retrouve souvent seul sans voisin de table, car avec les réintégrations et les stages qui 
ont débuté, ses voisins sont moins souvent présents. Il m’arrête lors du travail individuel : 
C : - « Tresse, je peux l’aller à une autre table ? » 
M : - « Pourquoi penses-tu à cela ? » 
C : - « Me lever pour aller voir Martin, c’est loin, je peux montrer les fiches. » (…) (10 janvier 2011) 
 
Nous avons tenu à souligner les propos d’Hector car ils indiquent que les élèves ont des 
choses à dire et que l’ouverture d’un espace d’écoute et de dialogue est souhaitable: 
 
Je présente (…) les nouveaux plans de travail. Les cases sont vides pour noter les activités 
réalisées et les discussions à propos de ces activités ou pour inscrire des activités qu’ils proposent 
eux. Hector : - «  Moi, j’ai plein d’idées ! » (26 octobre 2009) 
 
Grâce à cette forme de liberté d’expression, les élèves vont s’exprimer plus volontiers.  
De plus, en prenant acte par écrit des divers propos tenus par les élèves, non seulement la 
parole est valorisée mais également l’estime de soi.  
 
Thème 2 : Le maître révèle les capacités dont l’élève fait preuve 
 
Encouragés à prendre la parole au sein de la classe, les extraits ci-dessous dévoilent comment 
les échanges entamés par le maître permettent aux élèves de s’y inscrire et les rendent acteurs 
de leurs apprentissages. Guidé par la volonté de renforcer les besoins fondamentaux 
d’efficacité personnelle et d’autodétermination, l’enseignant constate les procédures et les 
stratégies de l’élève afin que ce dernier se rende compte des outils cognitifs qu’il possède, 
s’appuie sur ses outils pour progresser, apprenne à connaître son mode de fonctionnement et 
se rassure sur ses compétences à apprendre. Voici des exemples de ces constats oraux et écrits 
faits par le maître devant l’élève : 
 
Activité : jeux math 1-4P  
Hector : > < : (…) vu la différence en écrivant sur le brouillon. (8 septembre 2009) 
 
Carla : - (…) La reconnaissance individuelle des lettres est difficile mais aujourd’hui je la vois 
utiliser d’elle-même son sous-main pour un repérage visuel et je l’entends chantonner la comptine 
de l’alphabet. M : - « Formidable, Carla. Tu t’es aidée, tu as su agir. » (14 septembre 2009) 
 
Activité : ajouter le bon déterminant (nombre/genre) sur la carte plastifiée. 
Henry et Hector : Autonomes, ils se posent les deux questions, ils vérifient. (28 octobre 2009) 
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Activité : compléter les mots manquants dans la poésie du moment. 
Régis : Autonome après plusieurs consignes à la fois. Il se débrouille bien avec le dictionnaire : les 
étapes de recherches sont fixées. (…) 
M : - « Je te félicite, tu t’es bien débrouillé. Avec cette activité, je remarque que tu sais écrire 
beaucoup de mots justes dès le départ, donc tu photographies les mots dans ta tête. En plus, s’il y a 
des fautes, tu arrives à corriger tes fautes car tu as appris à chercher un mot dans le dictionnaire. 
(29 octobre 2009) 
 
Activité : j’annonce que l’écriture et la présentation de l’agenda cette semaine seront évaluées (…) 
Henry : Semble stresser, il regarde sur son voisin. Il se lève et tourne en rond sur place puis 
s’approche du tableau noir pour se repérer. Je l’encourage et lui donne confiance en indiquant que 
c’est une bonne idée de venir près du tableau noir. Il demande ensuite le silence à la classe pour 
pouvoir se concentrer. Nous écrivons plus tard qu’il a bien fait de dire ce dont il avait besoin pour 
pouvoir travailler. (4 janvier 2010) 
 
Activité : écriture et produire de l’écrit. 
Charles : Il produit le mot ballon. (…)  
M : - « Tu reconnais tous les sons et tu sais contrôler ton travail. Je passe mon chemin, tu peux 
travailler tout seul. » (4 janvier 2010) 
 
Henriette: 
Nous écrivons sur sa feuille de route que grâce aux croix, aux questions, aux indications de 
difficulté qu’Henriette met sur ses devoirs ou sur ses fiches, cela donne lieu à des échanges 
intéressants et que ça lui permet de progresser. C’est aussi la preuve qu’elle est capable de 
réfléchir. (9 septembre 2010) 
 
Edwige: 
M : - « J’ai remarqué un point très important quand tu travailles Edwige. Lorsque que tu n’as pas 
compris quelque chose ou que tu ne sais pas ce que tu dois faire ou que tu ne sais pas comment 
faire, tu viens me le signaler, tu viens me le dire. C’est très bien et c’est pour ça que tu fais 
beaucoup d’activités rapidement, bravo. (14 septembre 2010) 
 
L’extrait suivant nous a paru important car il indique que mettre en avant les acquis est une 
voie possible pour recentrer des élèves sur les tâches scolaires, lorsque ces derniers s’en 
détournent : 
 
Martin: Comportement difficile, il montre qu’il ne veut pas travailler (attitude, gestuelle déplacée, 
etc.). (…) je stoppe les activités et lui fait se croiser les bras à la table du fond (contrat en cours 
depuis l’an passé). (…)  
Après un quart d’heure, je suis avec Charles qui ne se rappelle plus du tout comment contrôler une 
phrase. Je demande à Martin si il est d’accord, vu qu’il les connaît, d’expliquer et de faire les 
contrôles de phrase avec Charles :  
Ma : - « Oui ! » 
M : - « Merci, tu sais bien les faire je suis sûre que tu pourras bien les expliquer. (…)» 
Le duo fonctionne bien. Martin s’investit et s’applique. (14 mars 2011) 
 
Pour mettre en avant des procédures et établir une habitude de dialogue, l’enseignant utilise le 
questionnement et certains messages. La verbalisation fait prendre conscience aux élèves des 
procédures qu’ils mettent en place, des capacités d’action qu’ils ont et surtout leur permet de 
se voir apprendre.  
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Les extraits suivants montrent des feed-back d’évocation, des feed-back de contrôle ou des 
messages lancés par le maître qui donnent la possibilité à l’enfant de verbaliser son action, de 
réfléchir à son action, de lui faire constater des procédures adéquates ou de le pousser à 
entreprendre une action: 
 
Carla : Elle peine pour le jeu des 5 erreurs et s’étale sur la table de son voisin. (…) 
M : - « Oui, d’accord. Commence avec cette zone et ensuite trace une nouvelle zone. Tu me dis si ça 
marche mieux quand je reviens vers toi. » (1er septembre 2009) 
 
M : - « Comment as-tu compté ? »  
Charles : - « J’ai compté les lapins avec le doigt et j’ai parlé. » (16 septembre 2010) 
 
Thierry vient d’écrire une phrase (…) 
M : - « Je t’ai vu prendre un cahier pendant que tu écrivais la phrase sur la feuille de brouillon ? » 
T : - « Pour le mot ciel, j’ai regardé comment ça s’écrivait. » 
M : - « Tu as fouillé tout le cahier ? » 
T : - « Non, je savais il était dans la lettre du père Noël ! » 
M : - « Oh, tu t’es souvenu que le mot ciel tu l’avais déjà utilisé une fois et tu savais où le retrouver. 
Quelle mémoire et quelle bonne stratégie. Je note que tu te souviens des mots déjà écrits et que tu 
vas les rechercher pour les réutiliser. » (21 septembre 2010) 
 
Charles: 
Nous avons noté à plusieurs reprises sur la feuille de route que Charles attendait la maîtresse sans 
rien faire, sans avancer. (…): 
M : - « Ok, ce dossier est terminé. Que peut-on dire par rapport à ton attitude face au travail ? » 
C : - « Mieux ? » 
M : - « Qu’est-ce qui est mieux ? » 
C : - « Quand l’ai fini un exercice, la page je regarde après. » 
M : - « Tu avances et quand je viens vers toi tu me montres tout ce que tu as fait. » 
C : - « Oui, si attends la maîtresse comme ça (il se croise les bras) l’avance pas ! » 
M : - « Tu as bien compris et tu arrives à t’en souvenir quand tu travailles. C’est pour ça que tu fais 
plus d’activités en une matinée qu’avant. » (28 septembre 2010) 
 
Portrait de sorcière. (…) Karl est très passif et regarde Hector agir, sans rien dire. 
M : - « Qu’êtes-vous en train de faire ? Karl, peux-tu m’expliquer ? » 
Karl : - « Hector mais les couleurs ensemble. » (27 octobre 2009) 
 
Discussion sur les poux qui sont arrivés au collège(…): 
(…) M : - « On écrit sur la feuille de route ta question intéressante et ce qu’elle a permis de faire ? » 
Thierry : « Oui. Internet c’est bien pour trouver des choses on connaît pas. » (16 novembre 2009) 
 
M : - « (…) Qu’as-tu compris avec cette activité Hector ? » 
Hector : - « En mettant les mêmes choses, en enlevant les mêmes choses ça fait 0. »  
(17 novembre 2009) 
 
L’extrait ci-dessous nous rappelle que même si l’élève utilise peu le langage, la réflexion sur 
l’action est présente pour autant que le maître prenne le temps de la voir et se fasse écho de la 




Edwige : (…) je pointe des nombres entre 0 et 9 sur sa fiche. Elle doit dire la chaîne numérique 
pour réussir à nommer le 7, 8, 9. Par contre, elle peut en représenter les quantités : M : - « C’est un 
bon travail Edwige. Que remarque-t-on avec cette fiche à propos des nombres 0 à 9 ? »  
Elle me regarde mais ne dit rien. 
M : - « Quels sont les nombres que tu reconnais bien et ceux dont tu ne connais pas encore le 
nom ? » 
E : - (Elle pointe du doigt ceux dont elle ne connaît pas le nom.) 
M : - « Oui, il s’appelle le 8. Lequel encore ? » 
Elle me montre le 7, puis le 9. (13 septembre 2010)  
 
Par la mise en avant des procédures adéquates et des succès de l’élève, le maître fait prendre 
conscience à l’enfant qu’il est capable, qu’il a des moyens d’agir. Petit à petit et selon des 
modalités propres à chacun (verbalement et/ou physiquement), les élèves vont s’inscrire dans 
ces échanges autour des procédures et des outils cognitifs : 
 
- soit en poursuivant sur les propos de l’enseignant 
-  soit en prenant l’initiative de l’échange sur les procédures utilisées.  
 
Les exemples ci-dessous relatent quelques-unes des nombreuses occasions que les élèves ont 
prises pour se valoriser, se rassurer sur leur compétence réflexive, faire état de leurs 
connaissances, de leurs découvertes, de leurs réussites et exprimer des possibilités d’action. 
Ils se mettent en « je » et parlent du comment ils travaillent.  
 
Hector : - « Oups, j’ai souligné les sons, sans lire les mots ! » 
M : - « Ah, alors il faudra lire ces mots-exemples, sinon ton sous-main ne te servira pas 
vraiment. Bravo, tu as vu tout seul que ce n’était pas la meilleure façon de travailler, super !»  
(10 septembre 2009) 
 
Activité : distribution des devoirs : mettre des groupes dans l’ordre pour former une phrase.(…) 
Henry : - « Je sais déjà maîtresse, c’est ça, ça et ça. » 
M : - « Tu repères rapidement la place des groupes. » 
Henry : - « J’ai lu les groupes et sinon ça va pas « dans le poulailler la poule est !? » 
M : - « En effet, en relisant tu entends si c’est dans le bon ordre ou pas. Bravo, bien organisé. » 
(6 octobre 2010) 
 
Activités de mathématiques : 
Karl : (…) Il m’appelle : - « Là (-), je dois reculer. » 
M : - « Oui Karl ! Tu recules, tu enlèves. Tu as pu faire attention au signe moins, bravo ! »  
(29 octobre 2009) 
 
Activité : écrire la date et les devoirs dans l’agenda après un repérage collectif oral sur le 
calendrier. Charles : Il repère seul la date du 4 janvier : - « J’ai bien écouté autour du tapis vert ! » 
M : - « Ca veut dire que tu avais prévu qu’après le moment autour du tapis vert, tu allais devoir 






M : - « J’aimerais noter que tu retiens les trucs, les astuces que je te donne ou que tu entends chez 
tes camarades. (…) 
Charles : - « Oui, j’ai dit (il pointe son cerveau) l’est pas joli, on voit pas bien, alors les crayons de 
couleur, voit mieux. » 
M : - « C’est super ces idées. » (6 octobre 2010) 
 
Edwige : Elle termine la page d’écriture de la lettre e. Lorsque je passe près d’elle : 
E : - « Après on va faire le /f/. » 
M : - « Tout à fait, je vois que tu connais ton alphabet, bravo ! » (6 octobre 2010) 
 
Thierry:  
Il est en train de faire sa fiche de semaine de math numéro 6. Il y a un exercice de calculs. Lorsque 
je m’approche : T : - « Regardez maîtresse : 15 + 15, c’est deux fois 5 et deux fois 10 ! » 
M : - « C’est génial, tu sépares les dizaines et les unités. C’est rapide et ça fonctionne ! »  
(14 octobre 2010) 
 
Les échanges ci-dessus démontrent bien que l’enseignante encourage la participation de ses 
élèves en donnant de la valeur à leur pensée cognitive, à leurs procédures ou à leurs 
propositions et en leur permettant de constater l’action réflexive qu’ils peuvent mettre en 
route. 
 
Thème 3 : Le maître positive l’acte d’apprendre 
 
Pour faire vivre l’expérience de la réussite, le maître verbalise ou fait verbaliser des succès 
dans les tâches scolaires. C’est une manière d’encourager et aussi de démontrer comme ci-
dessus le pouvoir de réflexion et d’action dont les élèves peuvent se prévaloir. 
 
Activité : préparer et écrire la date de semaine dans son agenda seul. Tout est à disposition 
(calendrier, la date de vendredi passé,…). 
Hector : Je le félicite et lui demande de dire à haute voix  comment il s’y est pris. Nous soulignons 
que sa stratégie fonctionne. (7 septembre 2009) 
  
Activité : (…) Dans l’agenda, les élèves doivent franchir un obstacle : le passage du 30 septembre 
au 1er octobre. Régis : obstacle franchissable sans intervention du maître. (28 septembre 2009) 
 
Martin : Il lit des syllabes puis des mots qui commencent par cette syllabe (pa/papa, pu/purée). 
M : - « Bien, tu décodes d’un coup les syllabes. Maintenant tu peux lire des mots qui ont plusieurs 
syllabes car tu vois les syllabes dans le mot. » (26 octobre 2009) 
 
Activités de mathématique : 
Karl : Il réussit à ordonner seul les nombres de 1 à 12. (27 octobre 2009) 
 
Carla : - « J’ai bien travaillé avec le dossier math. » 
M : - « Hmmm. Ca veut dire quoi pour toi : avoir bien travaillé ? » 
Carla : - « Ben, je me suis concentrée. » (21 septembre 2010) 
 
Dans les deux extraits suivants, on voit l’enseignante ajouter du poids à la valorisation de la 




M : - « On entend Thierry chantonner. Alors on essaie ensemble comme lui cette tactique. » 
(1er septembre 2009) 
 
M : - « Carla, comme c’est toujours assez difficile de faire juste d’un coup, j’aimerais te montrer un 
truc qu’on a découvert avec Karl hier quand tu n’étais pas là. 
Alors, en corrigeant, Karl a dit : «Oh, c’est comme si on faisait tous les 10 et après tous les 20, tous 
les 30. Peut-être que si tu t’organises en ordonnant d’abord toutes les unités si il y en a, ensuite 
toutes les dizaines si il y en a, ensuite …» (9 février 2011) 
 
En évoquant le succès et le progrès, comme dans les exemples suivants, les élèves découvrent 
qu’apprendre est un parcours dans le temps, qu’il y a des étapes à franchir. Ce parcours est 
verbalisé afin que chacun se trouve capable de l’entreprendre en faisant des efforts, en 
agissant. De plus, en exposant les progrès que l’élève réalise ou va réaliser, l’enseignant 
affirme le caractère évolutif et non fixiste du fonctionnement cognitif afin d’agir sur 
l’engagement cognitif de l’élève.  
 
Activité : discussion autour du week-end qui amène divers sujets. Nous parlons de sortie à vélo et 
de l’apprentissage du vélo à 2 roues. Il ressort qu’il faut du temps, que tout le monde n’apprend pas 
à la même vitesse ou de la même manière… Je lance que c’est comme les apprentissages à l’école. 
Les enfants me donnent des exemples avec la lecture, les nombres, le saut par-dessus le banc à la 
gym. C’est l’occasion d’évoquer les étapes d’apprentissage, le temps qui passe, le temps de chacun 
et le temps imposé par l’école. (14 septembre 2009) 
 
Thierry : - « Il y a des lettres j’arrive, les autres pas. » 
M : - « Les lettres tu les connais. Il faut les mettre ensemble. Après, il y a des codes, des lettres que 
l’on met ensemble pour faire un seul son. Tu vas les découvrir et les apprendre petit à petit, 
comme hier avec le jeu du sous-main. » (23 septembre 2009) 
 
Charles : M : - « Tu progresses Charles. La dernière fois, tu confondais b/d et tu prononçais /v/ au 
lieu de /f/. » - « a,b,c,d,e,f,g ! Je sais maintenant ! » (30 septembre 2009) 
 
M : - « Je te félicite, tu t’es bien débrouillé. Quels progrès, depuis le début de l’année, quand tu ne 
savais ni lire, ni écrire ! » (29 octobre 2009) 
 
Carla : Relier de 1à 10, de 1 à 20 et nommer les nombres dans le désordre. (…) 
M : - « En effet, tu ne confonds plus 12/20. Et le 13, 14, 15 sont connus à présent.  
Encore le 16 à te rappeler et c’est tout bon ! » (5 novembre 2009) 
 
M : - « Tu as vu la rapidité avec laquelle tu as fait cette activité ? » 
Hector : - « Oui, j’ai été rapide là ! » 
M : - « Qu’est-ce qui a changé entre aujourd’hui et le début de l’année en septembre ? » 
Hector : - « J’ai appris à lire et j’écoute les sons alors j’écris. » (…) (4 janvier 2009) 
 
Edwige: Edwige a du mal à se rappeler des jours de la semaine et à se repérer (…) 
Nous en avons parlé et écrit sur sa feuille de route la semaine passée qu’elle pourrait essayer tous 
les matins au petit déjeuner de (…). Elle entre en classe ce matin et vient vers moi: 
M : - « Oui ? » E : - « On est lundi. L’après-midi la les bricolages. » (…) 
M : - « Je te félicite. Si tu continues à le faire pendant quelque temps, tu verras, tu auras vite en 
tête les jours de la semaine. (…) 






M : - « Au début de l’année, tu aimais moins, pourquoi ? » 
Henriette : - « J’arrive pas. » 
M : - « Et maintenant, pourquoi tu aimes ? » 
Henriette : - « J’arrive à lire toute seule. » 
M : - « C’est un gros travail d’apprendre à lire et tu es en bon chemin. Tu arriveras de mieux en 
mieux et de plus en plus rapidement. » (10 novembre 2010) 
 
Il faut rappeler ici que tout progrès est bon à signaler, sans jugement qualitatif ou quantitatif. 
En effet, le maître doit apprendre à « valoriser la construction de concepts ou de lois se situant 
à mi-chemin entre l’expertise et l’ignorance totale » (Crahay, 1999, p. 214). Exemple : 
 
Hector : (…) Il ose, bravo. A propos de « coxxinêle »:  
M : - « Super, ce que je lis correspond à ce que j’entends, bravo ! » 
Hector : - « Il faut 2 fois le x car c’est le son  /o/ comme colle ! » 
M : - « Wahou, quelle mémoire et tu l’as repéré ! » (28 octobre 2009) 
 
Tous les mots sont attachés et on ne peut décoder le message mais je félicite Henriette :  
M : - « Oh, super tu as essayé d’écrire en attendant que je vienne vers toi écrire. Bravo ! »  
Elle me lit sa phrase et je souligne en couleur tous les sons que je peux retrouver. (…) 
(21 septembre 2010) 
 
Ci-dessous, nous pouvons observer comment le maître dirige également les élèves sur l’idée 
d’un apprentissage réalisable par le déploiement de compétences et d’efforts en donnant des 
outils cognitifs, des procédures en exemple : en apprenant à apprendre. La possibilité d’agir 
est ainsi visible pour chacun, ce qui peut désamorcer des représentations de soi entravant 
l’action d’apprentissage et permettre à des élèves de se (re)lancer dans les tâches scolaires.  
En enseignant à être compétent dans les tâches scolaires, le maître permet au besoin 
d’efficacité personnelle de se développer. Cela facilite aussi la projection de sa propre 
réussite. 
 
Hector : Je lui montre comment observer un mot, le cacher, l’écrire et le contrôler ensuite. Il 
réitère ces étapes même lorsque je m’éloigne. Lorsque je reviens, je lui explique qu’ainsi il gardera 
petit à petit plein de mots en mémoire. (26 août 2009) 
 
Karl n’est pas autonome dans la copie, ni dans le choix de la forme masculine ou féminine. (…)  
M : - « Il faut te poser une question avant de copier l’adjectif : Est-ce que je choisis gris ou grise ? » 
(27 août 2009) 
 
Carla : Elle peine pour le jeu des 5 erreurs et s’étale sur la table de son voisin… (…) 
M : - « Comment fais-tu pour trouver les différences ? » 
Carla : - « Ben, je regarde… », dit elle en regardant partout à la fois et pas en même temps que son 
doigt.  
M : - « Et ça fonctionne ainsi ? » 
Carla : - « Non, c’est long ! » 
M : - « Tu as parfaitement raison. Alors, tu vas essayer autrement. On peut délimiter des zones de 
recherche avec le crayon de couleur pour mieux s’organiser et mieux voir. Tu veux essayer ? » 




Activité : préparer et écrire la date de semaine dans son agenda (…) 
Henry et Karl ne savent pas quoi proposer. Je reprends oralement avec eux : vendredi 4 
septembre, samedi…M : - « Vous allez essayer de garder cette tactique en tête. Lundi prochain, 
vous n’aurez pas besoin de moi pour faire avec vous. » (7 septembre 2009) 
 
Henry : Il a tendance à rajouter 2, au lieu d’enlever. Je prends des objets du marché pour montrer 
concrètement les deux opérations. Je l’observe terminer son travail en utilisant les objets pour 
vérifier quelques calculs. (8 septembre 2009) 
 
Charles : -  Cafouillage pour relier les nombres entre 10 et 20, entre 20 et 30.  
M : « Il faut t’appuyer sur la suite 0 à 9. Ca recommence à chaque fois, avec les dizaines, avec les 
vingtaines, avec les trentaines, et ainsi de suite. ». (14 septembre 2009) 
 
Activité : fiche individuelle sur le pluriel et jeu de groupe sur le pluriel. 
Karl : M : - « Attention, avant de commencer l’exercice parle-toi : C’est quoi cet exercice, de quoi 
ça parle, je dois me souvenir de…, à quoi je dois faire attention, … ». 
Une fois les étapes de travail évoquées à nouveau, Karl peut s’organiser et travailler de manière 
autonome. (23 septembre 2009) 
 
Edwige : Je note également que ces prochaines semaines je lui demanderai souvent le 7, 8, 9 pour 
qu’elle mémorise les noms. Après un mois, nous ferons le constat qu’elle les a mémorisés.  
(13 septembre 2010) 
 
Positiver l’erreur et les discussions autour des procédures inadéquates ou des outils 
manquants sont des interventions, illustrées dans les extraits suivants, qui consolident l’idée 
d’un apprentissage possible et par étapes : on apprend à partir de la réflexion sur nos erreurs 
ou sur les obstacles rencontrés. Mettre des mots sur la difficulté rassure aussi et aide à 
désamorcer des représentations personnelles inhibant la pensée réflexive. Par exemple : je fais 
faux parce que je suis incompétent, je ne réussis pas seul mais avec la maîtresse, etc. 
 
Hector : il écrit Hecort : M : - « Tu inverses des lettres. Regarde, c’est celles-ci que tu inverses. Tu 
vas pouvoir faire attention à cela les prochains jours car vous allez beaucoup écrire votre 
prénom ! ». Il ne répond rien. Par contre, la faute ne se reproduit pas les jours suivants et je le lui 
fais remarquer. (24 août 2009) 
 
Régis : - «  Les autres ont fini, je vais finir. » 
M : - « Pas tout le monde a terminé. Si ce n’est pas fini, il y aura d’autres moments pour le 
terminer. Ce n’est pas un concours de vitesse. Chacun prend le temps qu’il a besoin. » 
Régis : - « Il en reste plus qu’une ! » 
M : - « Formidable ! Alors ça veut dire que tu es un bon observateur et tu prends le temps. C’est 
une preuve d’intelligence, bravo ! » 
Régis : - « Je finirai cet après-midi. » 
M : - « Et bien d’accord, je donnerai du temps quand vous revenez. Et si c’est pas assez, ce sera 
demain. Bon appétit ! File te préparer, les taxis t’attendent. » (1er septembre 2009) 
 
Activité : Carte collective du son /o/ comme « colle ». Recherche de mots et écrire ces mots. (…) 
M : - « Oh, regardez, des fautes d’orthographe ou de son permettent d’allonger notre liste ! »  
Ainsi, colle va donner comme (Martin) ; sol devient col (Régis). (2 septembre 2009) 
 
Carla : 1 à 10, sans souci. 10 à 20 et 20 à 30 : en l’écoutant, l’ordre par unité n’est pas opéré. 
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M : « Je crois comprendre ton problème. Tu connais parfaitement les nombres 0 à 9. Ensuite, il y a 
les dizaines. Là, reprends ce que tu connais : 10 et 0/ 10, 10 et 1/11, 10 et 2/ 12, 10 et 3/ 13, … c’est le 
même ordre. » 
M : - « Ton résultat est faux, mais ce n’est pas parce que tu n’en es pas capable. C’est parce que tu 
ne comprends pas la demande. » Nous partons pour un atelier visuel sur le tapis de math.  
Il reprend ensuite son exercice et réussit du premier coup :  
Martin : - « J’ai compris maintenant maîtresse !  
(4 janvier 2010) 
 
Thierry : M : - « Que je regarde ta construction en face ou comme toi en me tordant, cette partie-là 
(je pointe) ne correspond pas à l’image. » 
T : - « Alors c’est faux, ils sont trompés. » 
M : - « Je ne pense pas, mais c’est vrai que certains sont difficiles à reproduire. Moi par exemple, je 
n’arrive pas à tous les reproduire. » (…) 
M : - « Il y a une solution. (…) 
T : - « C’est normal j’arrive pas, c’est pas de mon âge. » 
M : - « Ca n’a rien à voir avec l’âge Thierry. Il n’y a pas des modèles pour 5 ans, des modèles pour 7 
ans ou des modèles pour 32 ans. Il y a des défis qui sont lancés, ils sont pour qui veut les relever. Tu 
finiras bien par y arriver. » (2 septembre 2010) 
 
Karl : C’est le retour des vacances. Karl se retrouve devant un exercice où il doit se rappeler des 
copains de 10 pour simplifier et calculer rapidement : 
M : - « Karl, il faut te redire les copains de 10 à haute voix avant de faire l’exercice. » 
K : - « J’ai oublié à cause des vacances. » 
M : - « Karl, sais-tu encore lire ? » 
K : - « Oui. » 
M : - « Sais-tu toujours grouper par 10 ? » 
K : - « Oui. » 
M : - « Bon, tout ne part pas pendant les vacances. Les copains de 10 sont toujours dans ta tête, il 
faut faire l’effort d’aller les retrouver. Tu peux prendre des aides pour les retrouver, comme le 
cahier de math par exemple. Avant de faire ton exercice, je te laisse 10 minutes pour te remettre 
les copains de 10 en tête. Je viens voir comment tu t’y es pris pour les savoir à nouveau dans 10 
minutes. » (1er novembre 2010) 
 
M : - « Tu as vu toi-même que pour lire, il fallait que tu t’entendes. Et je t’ai expliqué que ton 
objectif, c’était d’oser parler et de te faire au moins entendre sans qu’on doive tendre l’oreille.  
Et bien, ma chère Edwige, je suis terrible parce que j’ai fait exprès de te proposer cette activité des 
intrus. Elle te fait réfléchir, mais aussi elle t’oblige à parler car tu dois justifier ta réponse. Hihihi 
(rire de sorcière). Tu vois où je veux en venir ? » 
E : - « oui (murmuré avec le sourire) » 
M : - « Ces prochains temps, dans chaque activité, il y aura en plus un moment où tu devras parler 
afin que tu prennes l’habitude d’utiliser ta voix quand c’est nécessaire, ok ? » 
E : - « Oui. » 
M : - « Alors on commence tout de suite, pourquoi as-tu choisi cette image comme intrus ? » 
Edwige me donne une explication cohérente et nous passons sans souci à la carte suivante. Je note 
sur sa feuille de route l’effort produit et le fait que les propositions qu’elle donnait étaient très 
intéressantes, nous avons pu en débattre. (17 janvier 2011) 
 
Henriette : M : - « Hmmm, ça m’interpelle ta difficulté. Il me semble que ce n’est pas le fait de faire 
plus ou de faire moins qui est difficile, ça tu as compris comment faire. J’ai l’impression que c’est 
au niveau de l’organisation de la fiche. Tout est serré et il y a beaucoup d’informations à la fois. » 




L’enseignante met aussi en évidence des comportements qui permettent la réalisation du 
travail de l’élève ou au contraire des comportements qui l’entravent. Dans ce cas, elle 
n’oublie pas de verbaliser la possibilité et la potentialité de faire mieux: 
 
Martin : Confusion orale de 13 à 17. Il montre 23 quand je lui dis 13. La tentative de donner des 
pistes (écoute quatre/quatorze ; trois/treize ;…) ne donne rien. Martin ne fait aucun effort, alors 
qu’il a beaucoup mieux travaillé auparavant. Je lui demande s’il faut que j’aille chercher des 
fiches dans la classe des petits d’à côté pour l’aider. Il se remet au travail et le résultat est bien 
meilleur. J’inscris sur sa feuille de route que c’est dommage de perdre du temps à ne pas faire de 
son mieux tout de suite. Je lui explique que si quelque chose le dérange ou qu’il ne veut pas faire 
un travail, il doit le dire. J’écouterai alors ses explications. Le travail sera à faire quand même, 
mais peut-être différemment ou à un autre moment, selon ce qu’il me dit. (10 septembre 2009) 
 
Régis : - Il prend quasiment la matinée pour passer les couleurs au buvard sur son sous-main. Je 
lui indique qu’apparemment cet exercice semble très compliqué pour lui alors que les autres 
activités du jour sont bien plus complexes. Du coup, je lui explique que je vais lui proposer des 
activités plus simples et changer son plan du jour entre midi et deux. En 10 minutes, le sous-main 
est terminé et il me lit les mots-exemples. 
M : - « Alors, Régis. Au lieu de rechigner pour un travail et de ne pas avancer sur les autres 
activités, viens me dire quand quelque chose t’ennuie ou ne te donne pas envie. On en discute et je 
peux transformer l’activité, la remettre à plus tard ou la laisser tomber suivant ce que tu me dis ! » 
Régis : - « D’accord » (dans sa barbe). (14 septembre 2009) 
 
Martin : En tête-à-tête son attitude est tout autre : il porte plus d’attention sur l’activité. 
M : - « Cette concentration-là, il va falloir la trouver aussi quand tu travailles sans moi.  
(23 septembre 2009) 
 
Thierry : Il réalise les fiches semaines sans souci de niveau, mais il est très absorbé par le défi de 
Karl et Hector : Portrait de sorcière. (…) 
M : « C’est intéressant de t’écouter réfléchir. La prochaine fois que quelque chose t’intéresse, dis-le 
moi au lieu de traîner sur une activité qui t’intéresse moins. Je préfère te voir actif comme 
maintenant. En plus j’apprends des choses sur toi et je peux préparer des activités exprès pour toi. 
 
Carla : Pour la fiche de semaine de math, son premier réflexe est de copier sur son voisin. 
M : - « Explique-moi ce qu’il faut faire dans cet exercice. »  
- « Ben, il y a le chiffre et je dois mettre un de plus. 
M : - « Et c’est ça que tu as fait pour les 2 premiers nombres ? » - « Oui, j’ai fait juste. » 
M : - « Alors tu as très bien compris l’exercice car tu l’as bien expliqué. Et tu arrives à vérifier si 
c’est juste. Tu n’as donc plus besoin de regarder sur ton voisin pour la suite ! » 
 
M : - « Aujourd’hui, tu es distrait alors le travail n’a pas beaucoup avancé. » (16 novembre 2009) 
 
M : - « Presque toute la matinée, c’est trop pour écrire seulement une phrase. » (…) 
M : - « Oui, et au lieu de le dire tu as fait quoi ? » 
Karl : - « J’ai attendu. » 
M : - « Attendre ça veut dire ne rien faire, ne pas penser, ne pas agir. 
Tu aurais pu demander à un camarade ou me dire que tu ne te souviens pas. » (21 septembre 2010) 
 
M : - « C’est super ces idées. Avec ses idées, cette façon de réfléchir à ce que tu fais, tu montres que 
tu grandis, que tu n’es plus un tout petit qui ne sait pas ce qui est important à l’école. Tu deviens 
un écolier, un garçon de 7 ans qui sait penser, réfléchir pour faire de son mieux. Bravo ! »  




Ci-dessous, on remarque l’effet de l’acte d’apprendre positivé par les démarches exposées ci-
dessus. On retrouve l’utilisation du je, des élèves qui s’inscrivent dans l’échange ou qui 
initient des échanges par des constats positifs, par des questions pour comprendre, pour 
réussir et qui font des tentatives pour aller plus loin dans la réflexion.  
Les indicateurs d’engagement cognitifs, comportementaux et émotionnels (cf. p.38-39) y sont 
très présents : 
 
Hector : - « Je regarde un, alors c’est gris / neuf. Quand c’est une, alors c’est neuve / grise. » 
(26 août 2009) 
 
Activité : dossier phrases à lire Mimi Souris. (…) 
M : - « Alors il faut le décoder. » 
Karl : - « Je prends le sous-main !  (30 septembre 2009) 
 
Henry : - « C’est quoi am ?  
M : - « Le m te questionne ? » 
- « C’est pas an. » 
M : - « En effet. Il y a une règle en français à ce propos. Je te l’explique ? » 
Henry accepte et nous notons cette règle dans son cahier de français. (6 octobre 2009) 
 
Régis : - « Je me souviens du elle, e 2l e. » (…) (29 octobre 2009) 
 
Activité : regard sur les devoirs (…). 
Hector : - « J’ai lu tout seul. J’ai dit l’alphabet et je me suis rappelé des sons et j’ai deviné aussi. » 
(30 octobre 2009) 
 
Thierry apprécie l’activité Architekt (reproduire un modèle avec un matériel précis donné). Cette 
année, il m’a demandé de passer à la couleur bleue, (…), car les verts et oranges étaient trop 
« faciles », (…). (2 septembre 2010) 
 
Edwige: (…) Elle entre en classe ce matin et vient vers moi: 
M : - « Oui ? » 
E : - « On est lundi. L’après-midi la les bricolages.» (…) 
M : - « Super, tu as pensé à te poser la question au petit déjeuner ? » 
E : - « Oui, Mme R. m’a aidée. » (27 septembre 2010) 
 
Charles: Il a terminé une fiche de math. En attendant que j’arrive vers lui, il est en train de faire la 
suite numérique qui est inscrite sur son sous-main. Il dépasse les 50 inscrits : 
C : - « Maîtresse, j’suis allé à 89 ! Après je sais pas comment 9 et 0 ? » (4 novembre 2010) 
 
Henriette: (…) - « Je regarde bien le modèle avant de faire. » 
M : - « Tu regardes le modèle pour la forme et la hauteur de la lettre ? » 
H : - « Oui, je mets le doigts pour voir si ça va. » 
M : - « C’est une bonne stratégie Henriette et surtout c’est bien que tu te sois dit de faire attention. 
Tu te rappelles que c’est un exercice pas facile pour toi. Très bien ! » 
H : - « Merci. » (23 février 2011) 
 
A travers ces extraits, on constate que le métier d’élève prend sens en s’appuyant sur les 
tâches scolaires quotidiennes et que la peur d’apprendre se dérobe. Les buts de maîtrise sont 
accessibles car valeur est donnée aux outils cognitifs et à la réflexion métacognitive par 
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l’échange verbal. A travers cette démarche, un climat de confiance s’installe dans lequel 
l’élève peut trouver la satisfaction de s’impliquer.  
 
 
Ci-dessous, Hector rappelle un fait que l’enseignant se doit de garder en tête : le métier 
d’élève, ce n’est pas rien: 
Activité : groupe de lecture avec Hector, Karl et Henry. 
Hector : - « Notre tête travaille beaucoup ! » 
M : - « Oh oui et on la fait travailler car elle le peut. » (2 décembre 2009) 
 
Thème 4 : Le maître rebondit sur les propos et les actions des élèves 
 
Comme nous venons de le voir précédemment, l’enseignante peut autant prendre l’initiative 
de l’échange que profiter des propos initiés par l’élève pour l’encourager à prendre la parole 
et le rendre cognitivement acteur en révélant ses compétences et en positivant l’acte 
d’apprendre. 
Dans ce contexte d’apprentissage mis en place, les extraits relevés démontrent que tout 
comme l’élève a la possibilité de donner du sens et d’exercer son métier d’élève, le maître va 
pouvoir exercer le sien. Il réajuste les activités, il propose des solutions, il improvise des 
ateliers, fait des liens avec les objectifs scolaires, etc. L’écoute et l’observation de l’élève le 
font réfléchir et moduler son action auprès de ce dernier : 
 
Henry : Il a tendance à rajouter 2, au lieu d’enlever. Je prends des objets du marché pour montrer 
concrètement les deux opérations. (8 septembre 2009) 
 
Carla : (…) je l’entends chantonner la comptine de l’alphabet.  
M : - (…) «  Je te propose de jouer le jeu alpha 1 en plusieurs parties, plusieurs étapes qui 
reprennent la comptine pour que tu aies tes repères : 1 partie de a à g / 1 partie de h à p/…  
(14 septembre 2009) 
 
Activité : Cache-lettre avec le sous-main. 
Thierry : - « J’aime mieux regarder le verso (les sons composés) ». 
(…) Les sons y besoin, y a partout quand on lit et je les sais pas alors je peux pas lire. » 
M : - « J’entends bien ton besoin, Thierry alors je te propose de jouer avec toi, mais on va jouer 
différemment,… ». (24 septembre 2009) 
 
Karl présente l’album de Mr Rapide. Je lis l’histoire à la classe et profite de faire des exercices 
oraux de compréhension. (9 octobre 2009) 
 
Thierry : (…) il est très absorbé par le défi de Karl et Hector : Portrait de sorcière. Je fais une 
pause pendant laquelle je donne l’explication de ce défi à toute la classe.  
Je laisse ouverte la possibilité de pouvoir venir essayer ou non. Thierry se précipite : - « En fait, il 
y a les couleurs, les chaussures et pis les dessins, alors il faut voir ce qu’il manque. Moi, je sais, 
c’est facile, c’est … » 
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M : - « C’est intéressant de t’écouter réfléchir. (…) Là, on va noter ta réflexion sur ce défi et je te 
préparerai d’autres défi de ce niveau ou même plus compliqués pour la semaine prochaine. »  
(27 octobre 2009) 
 
Activité : en cercle autour du calendrier pour situer Halloween.  
Carla : - « J’ai trouvé mon anniversaire sur le calendrier ! » 
M : « Ah bon, où ça ? » (…) Tout le monde voudra repérer sa date. Cela fait un bon rappel. Je 
profite pour associer les saisons en lecture du calendrier. (30 octobre 2009) 
Les élèves sortent du vestiaire de gym : 
Hector : - « Maîtresse, moi j’ai dit 1 million + 1 million et Henry il a dit il savait pas et Thierry il a 
dit 2 millions ? » M : - « Thierry a raison. » (…) 
Charles : - « 2 millions ? » 
M : - « 1 + 1 ? »  Charles : - « 2 » 
M : - « 100  + 100, 2… » Charles : - « 200 » 
M : - « 1000  + 1000, 2… »  Charles : - « 2000 ! » 
M : - « 1 million + 1 million »  Charles : - « 2 millions, c’est toujours le même ! » 
M : - « On écrira ta découverte en rentrant en classe. » (5 novembre 2009) 
 
Activité : ordonner des nombres sur une fiche du plus petit au plus grand (les nombres ne se 
suivent pas). M : - « Je te propose un atelier avec des cartes sur le tapis, car j’ai l’impression que 
cet exercice est compliqué pour l’instant. (2 décembre 2009) 
 
Thierry : - « Vous avez dépassé, mais c’est drôle, vert et jaune, y a du bleu ! » 
Je prends une feuille à part et nous discutons des mélanges de couleur en regardant la rosace de la 
classe. (24 août 2010) 
 
Henriette : (…) - « J’arrive pas, je suis perdue. » 
M : - « On va essayer quelque chose. » (…)  
H : - « C’est mieux comme ça ! » 
M : - « Alors je note sur la feuille de route que quand tu es perdue, je dois voir si une autre mise en 
page te convient mieux. (…) (17 janvier 2011) 
 
Dans les exemples qui suivent, l’enseignante découvre d’autres facettes chez ses élèves.  
A travers l’échange, elle apprend à les connaître et se permet aussi d’apprendre à leur contact. 
Elle se montre entière, vraie et se laisse surprendre par les enfants.  
De plus, elle prend en compte les demandes, les propositions, les intérêts ou les besoins des 
élèves qu’elle intègre au quotidien. Le climat de confiance agit donc des deux côtés : 
 
M : - « Comment tu t’y es pris Régis ? » 
Régis : - « Ben, si j’ai mis neuf, je mets gris » 
M : « Bien vu, je n’avais pas pensé à cela. Ainsi, tes 2 colonnes ont été vite remplies ! »  
(26 août 2009) 
 
Thierry : - « Je sais compter en vietnamien, jusqu’à 100'000 ! » 
M : - « Ca me plairait de t’entendre. » Il commence à toute vitesse. 
« Attends, attends. Pour avoir du plaisir, j’aimerais bien entendre la prononciation. Et je vais 
essayer de comprendre le système oral.» Je repère quelques unités et le 10, qui me permettent de 
dire le 12, le 13, … (8 septembre 2009) 
 
Hector : - « Je fais aussi ça avec l’autre maîtresse ! » 
M : - « Eléonore, la logopédiste ? » 
Hector : - « Oui » 
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M : - « Nos manières de t’enseigner se ressemblent. Tant mieux, ainsi tu as des repères pour t’aider 
à comprendre et à mémoriser le code de l’écrit. » (10 septembre 2009) 
 
Karl : - « Les moins, j’ai fait avec la calculette. » 
M : - « Ah ?! Tu sais bien utiliser la calculette alors, c’est bien. On fera des moments collectifs avec 
la calculette, c’est important de savoir l’utiliser. » 
Karl : - « Oui, je pourrai montrer celle de la maison. » 
M : - « Volontiers. (…) Je vais ajouter dans le planning, des ateliers calculette pour tout le 
monde. » (1er octobre 2009) 
Henry : Il me cache son travail : - « Je sais, je sais. » 
M : - « Très bien, si tu me dis que c’est bon pour toi, je ne viens pas voir avant la fin. »  
(28 octobre 2009) 
 
Activité : frise des hirondelles et situation de leur parcours sur la carte géographique du monde. 
Régis : - « Hey, la Turquie c’est l’Europe ou l’Afrique ? C’est les deux ? » 
M : - « Quel observateur ! En effet. » (5 novembre 2009) 
 
Hector : Je suis intéressée par sa décoration : des feux d’artifices. Il m’explique comment il les a 
réalisés et je fais un essai sur une feuille de brouillon : 
M : - « J’aime beaucoup l’effet que ça donne. Je vais mettre cette idée dans mon classeur à dessin. » 
(4 janvier 2010) 
 
Carla : - « Je peux avoir un soleil sur ma fiche de route ? » (…) 
M : - « Maintenant que tu en parles, c’est vrai que je n’ai pas eu besoin de venir souvent te dire de 
te remettre au travail, d’arrêter de bavarder ou de te retourner ! Tu as bien remarqué la 
différence et tu as bien fait de me le signaler. J’accepte de mettre un soleil et on explique pourquoi 
sur la feuille. » (21 septembre 2010) 
 
M : - « Hannnnn ! Martin, c’est pas possible, c’est toi qui as fait ce dessin ? » 
Ma : (avec un large sourire) – « Oui ! » 
M : - « Martin, c’est la première fois en bientôt trois ans que tu fais un si beau dessin. (…)  
(24 mars 2011) 
 
Ci-dessous, nous tenons à souligner que tous les échanges entrepris ne mènent pas forcément 
à l’implication de l’élève dans la tâche. Les éléments contextuels quels qu’ils soient, restent à 
la merci de la volonté des élèves, même si cette dernière peut-être influencée. De plus, il faut 
laisser le temps d’impact, de prise de conscience se réaliser: 
 
Carla et Martin : sont distraits, semblent attendre… Je demande à Carla s’il y a une tactique qui 
peut aider. Elle explique la délimitation des zones et je demande à Martin de regarder, d’écouter 
et de poser des questions si besoin est. Les explications sont bonnes et comprises, pourtant, lorsque 
je m’éloigne, les 2 enfants laissent tomber l’activité. (3 septembre 2009) 
 
Carla : Elle lit au hasard et se déconcentre (elle regarde ailleurs). Je m’assieds à ses côtés et je 
pointe du doigt. Carla : - « la ».  
M : - « Oui, bien. Alors ton doigt va prendre la place du mien pour lire le mot qui suit. Tu sais déjà 
que ce sera la… blablabla. » Je devrai revenir auprès d’elle car aussitôt mon départ, elle devine à 
nouveau et ne pointe plus du doigt. (30 septembre 2009) 
 
Henry : Il lit un problème de math. Il répond à côté. La réponse n’étant pas la bonne, je tente de 
l’orienter vers une procédure : relire l’histoire, dire ce que l’on sait, reformuler la réponse. Il 
refuse de m’écouter et se bouche les oreilles. Je remets la tentative à un autre jour.  




Thème 5 : Le besoin d’affiliation nourrit par l’espace d’écoute et de dialogue 
 
A travers l’écoute des propos d’élèves, ces derniers sont entendus et valorisés par le maître, ce 
qui fait écho au besoin d’affiliation. A travers la relecture des journaux de bord, nous 
observons que ce phénomène s’étend aux pairs de la classe.  
Au vu des nombreux signes repérés de prises en compte des propos d’autrui, c’est une forme 
de communauté d’échange qui se découvre dans ce contexte classe. Quelques extraits choisis 
montrent que les élèves écoutent les échanges et réagissent en s’appropriant le contenu des 
propos entendus, en reconnaissant les compétences ou les progrès des camarades, en aidant 
les autres, etc.: 
 
Activité : combien y a-t-il de lettres dans l’alphabet ?  
Ilona explique et montre à Martin l’idée de Régis pour dénombrer les lettres. Régis guide Martin 
en lui prenant le doigt. (2 septembre 2009) 
 
Henry, Karl et Hector : Henry est un facilitateur, il permet aux camarades de déchiffrer les mots 
obstacles pour eux. Karl et Hector signalent à Henry leur contentement et le fait qu’il arrive bien à 
lire. (30 septembre 2009) 
 
Thierry : Il me propose de lire les syllabes à toute la classe et les camarades doivent dire le nom 
des lettres. J’accepte son idée et la met en route collectivement. Thierry vit un échange agréable 
avec ses camarades. (6 octobre 2009) 
 
M : - « (…) En faisant le détective pour savoir comment fonctionnent les lettres et les sons, tu 
apprends à lire, pour lire seul.» 
Intéressant : après l’échange avec Henry, un élan quasi collectif se met en route (sauf Thierry) : 
chacun essaie de déchiffrer en murmurant, pose des questions pour comprendre l’écrit et me dit 
ses trouvailles. (6 octobre 2009) 
 
M : - « Sois patient Régis, respecte le temps d’Henry. Que remarques-tu ? » 
Régis : - « Il fait plus long en comptant sur ses doigts. Moi, je dessine, je vois les doigts dans ma tête. » 
Henry : - « Attends, j’essaie aussi alors. » (5 novembre 2009) 
 
M : - « (…) qu’as-tu écrit là ? » 
Hector : - « Euh… 12…12 millions…euh. » 
M : - « Comme tu l’as écrit, c’est 120 mille. 0 + 120000 – 120000 = 0. On peut même faire 0 avec de 
très grands nombres alors ! Il est fort ce 0, même si il a l’air de rien comme ça !» 
Thierry : - « Je peux écrire aussi ? » 
 
Henry : Il observe et écoute ma conversation avec Hector à propos du son /ill/ : - « Ici aussi 
maîtresse (Il me désigne son sous-main alors que je suis en train d’ajouter ce son manquant sur le 
sous-main d’Hector.) pour si je me rappelle pas une fois. (5 janvier 2010) 
 
Thierry : Lors d’un découpage avec des pointes, il remarque que sa voisine peine. Il lui montre 
comment se faciliter la tâche et aller plus vite en ressortant les ciseaux et en faisant à gauche, puis 
à droite. (30 août 2010) 
 
Thierry : Il fait des groupes mentalement et additionne. 
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M : - « J’ai la même technique que toi. En plus, je groupe de manière à avoir des copains de 10. 
(…)» T : - « C’est comme moi, mais c’est encore plus rapide ! » (30 août 2010) 
 
M : - « Martin, c’est la première fois en bientôt trois ans que tu fais un si beau dessin. (…) » 
Avec la permission de Martin, je montre le dessin à toute la classe. Des applaudissements et des 
commentaires se font entendre. (24 mars 2011) 
 
 
Les paragraphes du point 4.2.3 (B) mettent en évidence une véritable collaboration 
maître/élève autour de l’objet d’apprentissage qui s’opère grâce à l’espace d’écoute et 
d’échanges mis en place. Nous terminerons sur un dernier extrait révélateur de ce partage 
maître/élève: 
 
M : - « Je me pose une question chaque année : pourquoi les enfants, vous et les autres aussi, ont 
plus de peine à compter en arrière, faire des moins et plus de facilité à aller en avant, faire des 
plus ? » Les enfants me regardent étonnés. Certains, comme Charles et Régis tentent des 
explications, puis tout le monde s’y met. (1 er octobre 2009) 
 
4.3 Pour conclure l’analyse des journaux de bord 
 
A) Rappel et réponse 
 
« Quelle forme d’interaction maître/élève l’enseignant peut-il mettre en place afin d’orienter 
une dynamique motivationnelle de l’élève en difficulté d’apprentissage vers une meilleure 
implication de ce dernier dans les activités scolaires quotidiennes ? » (cf. p.6) 
 
L’analyse des journaux de bord a fait ressortir le lien existant entre un contexte de classe 
pensé sous l’angle des théories de la motivation et l’implication des élèves dans les tâches 
scolaires quotidiennes.  
En effet, les exemples retranscrits au fil des thèmes du chapitre précédant montrent que la 
volonté de dialogue et d’écoute mise en avant par le maître donnent place à l’engagement 
cognitif. Si la forme et le degré d’implication est propre à chaque élève observé, on peut 
constater la possibilité d’entrer en contact avec les objets d’apprentissage pour la majorité 
d’entre eux.  
Ainsi, l’amélioration de la qualité des relations maître/élève permet un engagement de l’élève 
plus adéquat dans le sens où ce dernier aborde les apprentissages avec moins d’appréhension, 
de passivité ou de fuite et leur donne plus de sens.  
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Dans cette recherche, l’observation de la classe COES montre que le climat interactionnel 
peut être un bon levier face aux difficultés d’apprentissage des enfants. 
Il y a donc bien une interaction à penser pour agir sur l’engagement des élèves et les théories 
sur la motivation en donne certaines pistes. 
 
 
B) Eléments importants relevés 
 
Il a été très intéressant de constater que la prise de notes et la relecture régulière des propos 
échangés permettent à l’enseignante de voir plus loin que le simple contenu d’une fiche que 
l’élève produit.  
Nous ajouterons que ce dispositif demande beaucoup de souplesse car les échanges 
maître/élève sont modulés par les événements en cours et par l’humeur ou les dispositions de 
chacun des partenaires. De plus, comme ce contexte de travail suppose une étroite relation 
entre les élèves et le maître, ce dernier doit veiller à certaines problématiques comme la 
stratégie de la jambe de bois ou la « fusion symbiotique » (Crahay, 1999, p.111).  
En cela, la relecture des journaux de bord permet une prise de distance qui nourrit la réflexion 
du pédagogue. 
 
On remarque également que le temps consacré aux échanges verbaux avec l’élève ouvre des 
possibilités d’apprendre. Ainsi, les échanges permettent une centration sur les objets 
d’apprentissage et une centration sur soi face à ces derniers. On découvre alors ce que 
Bakhtine (1979, cité par Bucheton, p.55, in Auziol et al, 2004) nomme « le pouvoir cognitif 
de la discussion » auquel nous rajouterons le pouvoir métacognitif.  
 
La collaboration maître/élève observée sert autant l’enfant dans son rôle d’apprenant que 
l’enseignant dans son rôle de formateur. Le contexte mis en place pousse le maître à aller au 
contact de l’élève pour mieux agir avec lui.  
Les gestes professionnels se construisent dans l’idée socioconstructiviste que le maître 
interroge les élèves sur leur pratique ou leur donne des outils sans vouloir inculquer une 
pratique. A travers les échanges et la retranscription de ces derniers, l’élève est bien le point 
d’appui du maître pour développer son intervention.  
En observant, en écoutant et en discutant avec l’élève, l’enseignant est plus à même d’agir de 
manière différenciée, selon les besoins de chacun.  
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Ainsi, l’espace d’écoute et d’échanges établi oriente le maître vers une attitude d’enseignant-
clinicien. « Traduit en termes métacognitifs, l’enseignant-clinicien doit être capable 
d’analyser la situation, de planifier ses actions, d’appliquer, d’évaluer des stratégies mises en 
œuvre et, si nécessaire, de les corriger » (Doudin, Martin et Albanese, 2004, p.28). 
 
 
Tout le long des exemples exposés, on remarque que le maître prend une place importante 
dans les échanges. Malgré tout, la richesse des propos émis par ces jeunes élèves nous a 
étonnés car il est souvent mentionné que les jeunes enfants sont moins doués de parole dans le 
sens où il faut prendre en compte l’âge du point de vue de la verbalisation et de la 
conceptualisation. Pourtant, il ne faut pas confondre la capacité de penser et d’agir, avec la 
capacité de formuler une pensée. Le contexte présent met en lumière le rôle accompagnateur 
de l’enseignant qui cherche à mettre des mots sur des actions d’élèves qui sont réfléchies mais 
qui ne s’explicitent pas ou mal ou encore qui n’osent pas se dire. Si le maître parle pour 
l’élève, c’est pour donner confiance, motiver et petit à petit faire prendre une habitude 
langagière. « C’est grâce aux échanges sociaux que l’élève incorpore des pratiques de 
métacognition qui lui permettent d’acquérir un contrôle agissant sur sa propre activité 
intellectuelle» (Crahay, 1999, p.331). Une fois intériorisés, ces processus deviennent une 
conquête propre à l’enfant. C’est pourquoi, la guidance du maître peut être forte dans un 
premier temps.  
 
B) Les élèves observés en quelques mots 
 
L’analyse des journaux de bord a montré qu’établir un espace d’écoute et de dialogue avec les 
élèves donne la possibilité à ces derniers de se sentir reconnus comme des acteurs essentiels 
de la classe et de leurs apprentissages et contribue à leur implication. 
En discutant des stratégies et des comportements, le maître s’attache à faire comprendre 
qu’apprendre c’est oser, essayer et s’exprimer. Le but des discussions est de permettre aux 
élèves de contrôler et de se voir contrôler leurs apprentissages en apprenant à apprendre et 
ainsi se détourner des éventuelles perceptions qui parasitent les actions cognitives (cf. point 
3.2.1, p.17). 
En reprenant les notes individuelles de début d’année scolaire (cf. point 4.2.2, p.36-38), nous 





1) Hector a petit à petit pris confiance en lui en se découvrant capable d’agir et doué de bon 
raisonnement. On constate qu’il fait souvent état de ses découvertes et de ses réussites. Au vu 
des nombreuses propositions que l’on retrouve, il est devenu très participatif en général, alors 
qu’il était plutôt effacé en début d’année. Hector a réintégré avec succès  une classe ordinaire 
de 2P à la fin de sa première année COES. 
2) Pour Henry, la maîtresse et les camarades sont devenus des appuis ou des partenaires et 
moins des dangers. On constate d’ailleurs le plaisir qu’il a de faire part de ses réussites et de 
ses progrès. Même s’il refuse d’affronter certaines difficultés comme la production de phrase, 
il a pu dédramatiser les erreurs commises. Les moments de crise ont disparu. En dehors de la 
fragilité qui caractérise Henry, il est capable d’apprendre et de parcourir le programme 
scolaire avec un soutien adapté. Henry a réintégré une classe ordinaire de 2P avec un fort 
renfort pédagogique.  
 
3) Régis a petit à petit lâché prise quant au fait de vouloir tout savoir et tout réussir mieux que 
les autres. Il a pu voir ses bonnes capacités et accepter de travailler sur ses faiblesses. 
L’intelligence signifiait pour lui être le meilleur et tout savoir. Cette perception s’est 
modifiée, ce qui lui a permis de mieux s’accepter, de mieux accepter les autres et de partager 
des moments agréables. Régis a réintégré une classe de 2P ordinaire.  
 
4) Ilona se dévalorisait beaucoup et refusait d’apprendre à lire et à compter. En fin d’année, 
on observe une jeune fille active, prenant des initiatives, aidant les camarades en difficultés, 
capable d’expliquer comment elle travaille. Elle a reçu des outils, s’en est construit aussi et a 
gagné en estime. Les objectifs de fin de cycle étant atteints, Ilona a réintégré avec succès une 
classe de 3P ordinaire. 
 
5) Karl est encore très statique et a besoin que l’enseignante donne l’input nécessaire pour 
démarrer un travail réflexif. Il a besoin qu’on lui donne des indices pour utiliser sa mémoire 
de travail. Pourtant, avec le discours métacognitif régulier, il a pu aborder les apprentissages à 
son rythme. Il a d’ailleurs bien décroché la lecture et va hebdomadairement lire et expliquer 
des livres à des élèves de son âge. Lors d’un stage en 2P, il a vite été dépassé par le rythme de 
travail, ne se prenant pas encore suffisamment en charge. C’est pourquoi, malgré les progrès 




6) Même si les comportements de fuite du travail sont toujours présents chez Martin, ils sont 
moins importants qu’auparavant. Il a accepté d’entrer dans les tâches scolaires et montre de 
bonnes capacités. Les objectifs de fin de 1P sont atteints. L’enseignante a beaucoup valorisé 
ces capacités et s’appuie sur le rappel de ces dernières pour ramener Martin lorsqu’il décroche 
des activités.  
Il s’implique beaucoup lorsque ses intérêts ou ses propositions sont pris en compte ou 
valorisés. Martin poursuivra son cycle primaire en classe de développement car un stage en 
classe ordinaire a montré que le rythme de travail est encore trop perturbé par le fait de se 
faire remarquer à tout prix. 
 
7) Thierry est beaucoup plus en lien avec le collectif classe et peut aider  ses camarades ou 
apprendre avec eux. Les difficultés sont devenues des défis motivants, il a accepté les erreurs 
comme source de réflexion. Il a beaucoup utilisé l’espace de parole pour dévoiler ses 
découvertes et ses stratégies et se rassurer sur ses compétences. Thierry a réintégré de manière 
progressive avec succès une classe de 2P ordinaire dans le courant de cette année. Il 
poursuivra l’an scolaire prochain en 3P ordinaire.  
 
8) En se voyant agir et en portant une réflexion sur ses comportements, Carla a pu petit à petit 
contrôler ses actions en vue de réussir à apprendre. Elle a réintégré une classe de 1P ordinaire 
à raison de deux jours par semaine en cours d’année. Elle poursuivra au sein de cette classe à 
temps complet l’an scolaire prochain pour un programme de 2P. 
 
9) Charles a beaucoup investi l’espace de parole donné en raisonnant à haute voix et en 
expliquant comment il s’y prend. Il est devenu beaucoup plus actif dans ses apprentissages. 
Charles apprend et prend plaisir à apprendre.  
 
10) Avec Edwige, les journaux de bord ont révélé que le dialogue est possible et même 
indispensable quitte à ce que l’enseignante mette des mots à la place de l’élève dans un 
premier temps. Elle a pu constater ses capacités, se sentir digne d’intérêt, prendre confiance et 
participer de plus en plus verbalement. Elle prend beaucoup d’initiatives dans les tâches 
scolaires. Elle réintégrera progressivement en 1P, l’an scolaire prochain. 
 
11) Le soutien dans les tâches scolaires reste très fort pour Henriette. A travers les journaux 
de bord, on constate qu’elle fait état de ses progrès, qu’elle essaie et qu’elle ose faire des 
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demandes ou des propositions concernant l’organisation quotidienne. Ceci est indispensable 
pour maintenir une motivation à apprendre. 
 
 
Tout au long de cette démarche, les élèves vivent l’expérience de la motivation, soit 
l’apprentissage d’un système de motivations et de renforcements personnels pour apprendre à 
définir ses propres objectifs, à construire des stratégies pour les atteindre, à être satisfaits 
lorsqu’ils sont atteints, à ne pas renoncer en cas d’échec, etc. (Raynal et Rieunier, 2007, 
p.237-240) Cet apprentissage passe par de multiples expériences de succès soutenues dans un 
premier temps par une motivation extrinsèque et des renforcements externes.  
 
C) Suite à envisager 
 
Dans cette recherche, nous avons mis de côté toute une série d’enregistrements qui se 
voulaient confronter l’espace interactionnel mis en place avec un autre modèle d’interaction. 
Nous voulions quantifier les prises d’initiatives et de parole des élèves afin de savoir si 
l’implication des élèves varie selon le contexte interactionnel mis en place. Nous avons décidé 
d’envisager cela comme une suite à la recherche présente. De plus, des améliorations quant au 
protocole utilisé sont à envisager. 
 
Dans le prolongement de cette recherche, il serait également intéressant de reprendre le 
chapitre sur la motivation de Raynal et Rieunier (2007, p.237-240) et d’en vérifier l’idée 
avancée: les renforcements externes vont s’estomper s’ils ont contribué à développer un 














5 Conclusion  
 
« L’enseignement est fondamentalement une situation d’interaction, faite non seulement d’un dispositif de 
travail pensé par l’enseignant, mais aussi d’individus qui sont chargés d’histoires les rendant plus ou moins 
proches du projet scolaire. (Allal et al., p. 20) 
 
En dégageant toute la complexité des situations d’interactions entre le maître et les élèves, les 
auteurs poursuivent sur le besoin de travaux aux dimensions identitaires, motivationnelles et 
épistémiques du rapport à l’école et au savoir qui permettraient de mieux décoder ce qui se 
joue entre un dispositif d’enseignement et les (non-)apprentissages des élèves. 
En répondant à cette demande, ce travail de recherche a pu déterminer une des facettes du rôle 
de la discussion dans les pratiques pédagogiques (Auziol et al., 2004): la possibilité 
d’encourager l’engagement de l’élève dans les situations d’apprentissages.  
 
L’idée de considérer comme indissociables l’apprentissage et les conditions interactives dans 
lesquelles se déroulent cet apprentissage s’est imposée au regard des théories étudiées. 
Comme Perrenoud (p.163, 2007), elles plaident pour « une approche qui lie la motivation, non 
pas seulement à la personne, mais à la relation, à l’interaction, à la situation. » 
 
En partant du schéma de la dynamique motivationnelle, nous avons pu entreprendre la 
construction d’un espace interactionnel avec l’élève qui a rendu les conditions d’apprentissage 
en classe plus adaptées aux élèves en difficulté. En effet, le dialogue entamé a donné plus de 
sens aux apprentissages du moment qu’il les a mis en lien avec le discours, les propositions, 
les interrogations et les conceptions des élèves. 
Dès lors, nous pouvons soutenir déontologiquement que l’école est faite pour les élèves, et 
non le contraire, dans le sens où l’élève n’est pas une tabula rasa mais un sujet pensant avec 
un vécu, des expériences et une réflexion (op.cit.) et qu’il doit être pris en compte en tant 




Dans ce travail, cette place centrale a été donnée à l’élève. L’espace d’écoute et d’échange est 
alors devenu un espace de plus grande liberté et de construction de soi. Nous avons d’ailleurs 
pu constater, tout au long de l’analyse, que les élèves se sont impliqués chacun à leur manière 
et que les apprentissages ont pu être abordés avec moins de refus ou d’appréhension.  
Ainsi, la réflexion à partir du phénomène d’implication lève un voile sur les obstacles qui 
affaiblissent l’implication et entravent l’accès au savoir. 
 
L’étude de l’engagement a donc permis de comprendre les ressorts de la motivation et 
l’identification de leviers possibles sur lesquels l’apprenant et l’enseignant peuvent avoir prise 
en vue de soutenir leur engagement respectif dans l’apprentissage.  
Ce passage indique le point fort que fait apparaître l’espace interactionnel créé dans ce 
travail : la collaboration entre le maître et les élèves, mise en exergue par Meirieu (2006, p.24) 
lorsqu’il cite Pagnol : « Dès que les professeurs commencèrent à le traiter en bon élève, il le 
devint véritablement : pour que les gens méritent notre confiance, il faut commencer par la 
leur donner. »  
 
En se penchant sur l’interaction maître/élève, c’est le potentiel positif latent de l’élève qui est 
recherché. Dès lors, la démarche présentée s’inscrit dans une volonté de formation et non plus 
seulement de transmission. Les conditions d’apprentissage aménagées engagent une 
évaluation de style informatif qui cherche à dire du bien de l’enfant, ce qui améliore la 
motivation intrinsèque et l’estime de soi. 
Mais donner la parole aux enfants n’est ni simple, ni sans conséquence, car, comme nous le 
dit Mollo (1975, p.38-39), « la tentation est grande d’obliger l’enfant à répondre directement, 
que ce soit par la persuasion ou l’affinement des techniques de questionnement ou 
d’évaluation ».  En effet, l’enseignant doit tenir parole et accueillir, entendre, donner de la 
valeur, provoquer les propos des élèves, en plus de s’ouvrir aux propositions et aux idées de 
ces derniers sans vouloir les ramener à sa vérité d’adulte. Sinon cela reviendrait à 
« l’adultocentrisme, qui s’empresse de nier toute signification au discours de l’enfant pour lui 
substituer celle que l’on souhaiterait lui accorder » (op.cit). 
 
Cette recherche démontre également que le cadre contextuel définit par une zone d’écoute et 
de dialogue spécifique devient un temps pour apprendre, oser se tromper, apprendre à 
apprendre et à se connaître soi-même. Ce temps n’a pas ou peu les moyens de se prendre dans 
l’horaire des classes ordinaires, mais devient nécessaire pour intervenir auprès d’élèves en 
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difficulté scolaire. En effet, pour vivre la réussite il faut avoir le temps d’en parler, de la 
décrire pour s’en rendre compte et l’intégrer dans son parcours d’écolier.  
Ce travail invite donc à réhabiliter le temps et la place pour une évaluation formative.  
Car lorsque cette dernière est subordonnée à l’évaluation sommative et quantitative, le risque 
d’apparition de conceptions inhibant l’entrée dans les apprentissages est plus grand. 
 
En permettant de mieux comprendre ce qui peut empêcher l’implication des élèves dans les 
tâches scolaires, l’étude du concept de la motivation permet également de construire un 
partenariat, demandé par le projet « Ecole inclusive » (cf. p. 4-5), entre les enseignants des 
classes ordinaires et ceux de l’enseignement spécialisé. Grâce à la démarche entreprise dans 
ce travail, un échange enrichi par des constats et des observations concrètes du contexte classe 
peut être envisagé. La rédaction et l’utilisation des journaux de bord deviennent des outils, des 
pistes de travail transmissibles. C’est pourquoi, ce témoignage de la construction d’une zone 
de dialogue entre le maître et l’élève peut devenir le point d’appui d’une collaboration entre 
professionnels de l’éducation. 
 
Nous terminerons en indiquant que la démarche entreprise ouvre autant la possibilité aux 
élèves d’exercer leur métier plus efficacement, qu’elle invite le maître à redéfinir ses actes 
pédagogiques, c’est-à-dire à se professionnaliser du point de vue de la communication avec 
l’élève. Tous deux (re)trouvent ainsi une place plus cohérente au sein de l’école. 
 
« A dire vrai, ce n’est pas la rencontre qui le changera, mais c’est lui-même qui osera être autrement grâce à 
cette rencontre. La chose est vraie aussi du côté du rééducateur ; certaines rencontres d’enfants nous ont 
changé en profondeur […] ne serait-ce qu’en ce sens : elles nous ont appris notre métier »  
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A) Feuille de route : 1 exemple vierge (2010-2011) recto/verso 
 
                               
 
B) Feuille de route : 2 exemples (CIN et CYP1) de 2009-2010 
(les prénoms ont été effacés) 
 

























































1) Lorsque le maître engage l’échange avec l’élève 
 
Voici quelques extraits des journaux de bord qui montrent que la parole se libère.  
Dans ces exemples, les élèves osent se dire, révèlent des émotions et des intérêts, font des 
propositions à l’enseignante quant à l’organisation de la classe. En y répondant, l’enseignante 
valorise et encourage la prise de parole. 
 
Activité : Moment libre : Hector, Charles et Henry me demande de leur expliquer le jeu de math 
des rondins de bois pour leur moment libre. Je leur explique les consignes. (27 août 2009) 
 
M : - « Comment le sais-tu ? » 
Régis : - « Au bol ! » 
M : - « Bon tu as du bol cette fois-ci alors, car c’est bien t ! (10 septembre 2009) 
 
Henriette : 
H : - « Maîtresse est-ce que je peux faire la souris ? » 
M : - « C’est la matinée math Henriette. Tu pourras prendre le dossier de Mimi mardi prochain. » 
Elle semble déçue, je réfléchis. 
M : - « Tu n’as pas eu le temps de le prendre mardi n’est-ce pas ? » 
H : - « Non. » 
M : - « Bon, tu as eu des math en travail de table, alors tu peux faire une pause math et prendre 
une phrase de Mimi Souris. Par contre le coloriage du dessin ne se fera pas aujourd’hui. » 




2) Le maître révèle les capacités dont l’élève fait preuve 
 
Voici des exemples de ces constats oraux et écrits faits par le maître devant l’élève : 
 
Activité : colorier le sous-main (lettres de l’alphabet au recto, sons composés au verso) + 
reconnaissance des lettres. Carla : Je lui indique qu’elle peut s’appuyer sur le chant de l’alphabet 
qu’elle connaît bien pour reconnaître les lettres. (10 septembre 2009) 
 
Henry : - « C’est quoi am ? (…) 
M : (…)En faisant le détective pour savoir comment fonctionnent les lettres et les sons, tu 
apprends à lire, pour lire  seul.» (6 octobre 2009) 
 
Henry : Fait des essais et persévère seul, bravo. (28 octobre 2009) 
 
Hector : Il essaie et ne demande pas d’aide pour se rappeler de la graphie. Il ose, bravo.  
(28 octobre 2009) 
 
Activité : écrire une lettre pour souhaiter la bonne année à une personne de son choix. Corpus de 
référence fait collectivement au tableau. 
Carla et Charles : Ils vont seuls essayer de repérer des mots dont ils ont besoin au tableau. 







Depuis plusieurs semaines, Edwige va demander de l’aide pour certaines consignes auprès de ses 
camarades lecteurs quand je ne suis pas disponible. Elle ose. Elle peut aussi donner des 
explications à sa voisine sur des consignes qu’elle connaît et que sa voisine ne comprend pas. 




Les extraits suivants montrent des feed-back d’évocation, des feed-back de contrôle ou des 
messages lancés par le maître qui donnent la possibilité à l’enfant de verbaliser son action, 
l’engagent à réfléchir sur son action, lui fait constater des procédures adéquates ou le pousse à 
entreprendre une action: 
 
Activité : défi mathématique (…) 
Hector, Henry et Karl : Hector lance les 2 propositions  de groupe. Lors de la seconde action, 
Henry prend en charge l’écrit des nombres et Hector le suivi des lettres. Je demande à Karl de 
vérifier la ligne de nombres et la ligne des lettres. (mercredi 2 septembre 2009) 
 
Activité : préparer et écrire la date de semaine dans son agenda seul. Tout est à disposition 
(calendrier, la date de vendredi passé,…). 
Hector : Je le félicite et lui demande de dire à haute voix  comment il s’y est pris. Nous soulignons 
que cette stratégie fonctionne. (7 septembre 2009) 
 
Carla : (…) Lors du bricolage du zèbre, elle prend seule l’initiative de faire les plis.  
M : - « Super ! Comment as-tu su que les traits continus indiquaient des plis à faire ? »  
- « J’ai vu chez Thierry et Martin ».  
M : - « Quelle bonne idée d’être allée voir, ainsi tu n’as pas perdu de temps et tu t’es débrouillée 
seule. Bravo ! » (14 septembre 2009) 
 
Activité : lecture des recettes prévues pour les petits plats de la réunion. 
M : - « C’est quoi ce aux ? » 
Karl : - « C’est parce qu’il y en a plusieurs » M : - « Tu t’es souvenu, super. » (6 octobre 2009) 
 
Thierry : Dossier sur les syllabes : M : - « Que penses-tu de cet exercice ? » 
(…)- « Ca m’apprend à lire ! » (17 novembre 2009) 
 
Hector et  Thierry : Ils cherchent des calculs pour la maison du 0. (…) 
M : - « (…) Qu’as-tu compris avec cette activité Hector ? » 
Hector : - « En mettant les mêmes choses, en enlevant les mêmes choses ça fait 0. »  
(17 novembre 2009) 
 
Retrouver une sorcière manquante parmi 47 sorcières ; 4 caractéristiques). (…) 
M : - « Je ne connais pas la sorcière manquante. Comme tu as placé les cartes, toi et moi ne 
pouvons pas savoir si ta proposition est la bonne ou non. » 
Martin a adapté son tri pour chaque caractéristique après la répétition de mon propos. Je le 
félicite et nous écrivons sa technique sur la feuille de route. (2 décembre 2009) 
 
M : - « Ce moment vous a permis de vous exercer à quoi ? » (…) 
Hector : - « A lire, lire les codes. » 
M : - « Oui, je vous rappelle que le an doit parfois se casser comme pour canard. » 
Henry : - « Des lettres, le d. » 
M : - « Oui, il y a des lettres muettes à la fin de certains mots comme canard, le d. »  
(2 décembre 2009) 
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Activité : ordonner des nombres sur une fiche du plus petit au plus grand (les nombres ne se 
suivent pas). (…) 
M : - «  Que peut-on écrire sur ce travail ? » 
Karl : - « J’arrive à le faire, c’est facile ! » 
M : - « Oui, tu arrives maintenant. Alors la consigne : ranger du plus petit au plus grand ou du plus 
grand au plus petit, ça veut dire... ? » 
Karl : - « Mettre dans l’ordre ! » 
M : - « Exactement. Tu as bien reformulé. (…) » (2 décembre 2009) 
 
Activité : écriture et produire de l’écrit. 
Charles : Il produit le mot ballon.  M : - « Entends-tu les sons ? » 
- « Oui, /ba/ /l/ /õ/. » 
M : - « Peux-tu contrôler à haute voix ce que tu as écrit ? » 
- « /b/ /a/ ça fait ba ; bal ; et le /õ/ ; ballon. » 
M : - « Tu reconnais tous les sons et tu sais contrôler ton travail. Je passe mon chemin, tu peux 
travailler tout seul. » (4 janvier 2010) 
 
Carla : 
Le début d’année a été très agité. Carla se détourne facilement de son travail et se préoccupe de 
tout ce qui se passe autour d’elle. A la fin de la matinée : (…) 
C : - « J’ai bien travaillé avec le dossier math. » 
M : - « Hmmm. Ca veut dire quoi pour toi : avoir bien travaillé ? » 
C : - « Ben, je me suis concentrée. » 
M : - « Maintenant que tu en parles, c’est vrai que je n’ai pas eu besoin de venir souvent te dire de 
te remettre au travail, d’arrêter de bavarder ou de te retourner ! Tu as bien remarqué la 




Les exemples ci-dessous relatent quelques-unes des nombreuses occasions que les élèves ont 
prises pour se valoriser, se rassurer sur leur compétence réflexive, faire état de leurs 
connaissances, de leurs découvertes, de leurs réussites et exprimer des possibilités d’action. 
Ils se mettent en « je » et parlent du comment ils travaillent.  
 
Thierry : (…) - «  Je n’ai pas trouvé de mauve clair pour cette case, alors je prends ce mauve et 
j’appuie pas, alors ça fait clair ! » M : - « Bien pensé ! » (10 septembre 2009) 
 
Activité : nous passons la matinée à apprendre à écrire et à mettre en page une lettre en vue 
d’écrire au Père Noël. L’après-midi : 
Thierry : - « Maîtresse, je peux coller ça sur ma lettre ? » (Découpe à la maison de l’image du 
cadeau demandé.) 
M : - « Mais quelle superbe idée ! Tu peux coller maintenant, attention de ne pas cacher ton texte. » 
- « Comme ça, si il sait pas ce que c’est, il voit l’image et ça l’aide ! » (30 novembre 2009) 
 
Activité : Produire des phrases oralement puis par écrit sur le thème de la fourmi. Des mots de 
référence sont inscrits sur le tableau noir, d’après les idées des élèves. (…) 
Hector : - « Elle est longue cette phrase ! » 
M : - « Oui et bien plus compliquée que ta première phrase. Pourtant, celle-là on peut la lire, elle a 
du sens alors que pas la première. Alors quand tu écris, Hector, commence par le faire sans 
référence, tu t’en sors bien mieux. » 





Activité : écriture et production de mots simples. 
Martin : - « Maîtresse regardez, pomme c’est le son /o/, j’ai mis deux m ! » 
M : - « Oh, tu avais écouté et tu te rappelles ce que nous avons fait en début d’année avec les 
grands ?! » 
- «  Oui ! » (…) (11 janvier 2010) 
 
Karl :  
Il reproduit le modèle 18 de l’architekt orange.  
K : - « Maîtresse, j’ai fini le 18. Mais y a pas ces pièces (il me montre sur le modèle). » 
M : - « Tu as remplacé les deux cubes allongés par deux cylindres allongés. C’est une bonne idée. 
En effet, (je regarde dans la boîte) il n’y a pas assez de cubes allongés, certains ont été perdus. » 
K : - « Oui, c’est presque pareil. » (30 août 2010) 
 
Karl: 
Il a fini sa fiche de semaine de math. Il aimerait ajouter quelque chose sur la feuille de route : 
K : - « Là, je ne savais pas la consigne, tu me l’avais pas expliquée. J’ai lu et j’ai compris tout 
seul ! » 
M : - « Wahou, je note, c’est important ce que tu me dis-là. » (14 septembre 2010) 
 
Thierry:  
Il  fait un dossier sur l’ordre alphabétique. Il doit classer des mots selon l’ordre alphabétique. 
Maintenant il en est à la liste où il faut regarder la deuxième lettre des mots pour pouvoir les 
classer. Il lève la main : 
T : - « Vous pouvez me montrer un exemple ici ? » 
M : - « (…) Tu n’es pas resté bloqué sur la consigne, formidable. Et ton idée de demander un 
exemple pour comprendre est très bien. (Je note sur la feuille de route.) » (13 janvier 2011) 
 
Henriette: Elle est en train de faire sa page hebdomadaire d’écriture avec les lettres o, p, q. 
Henriette a de la difficulté en écriture pour les proportions (hauteur surtout) des lettres. Lorsque 
je passe à ses côtés : 
H : - « Je regarde bien le modèle avant de faire. » 
M : - « Tu regardes le modèle pour la forme et la hauteur de la lettre ? » 
H : - « Oui, je mets le doigts pour voir si ça va. » 
M : - « C’est une bonne stratégie Henriette et surtout c’est bien que tu te sois dit de faire attention. 
Tu te rappelles que c’est un exercice pas facile pour toi. Très bien ! » 




3) Le maître positive l’acte d’apprendre 
 
Pour faire vivre l’expérience de la réussite, le maître verbalise ou fait verbaliser des succès 
dans les tâches scolaires. C’est une manière d’encourager et aussi de démontrer comme ci-
dessus le pouvoir de réflexion et d’action dont les élèves peuvent se prévaloir. 
 
Hector : Je reviens sur sa stratégie d’hier et formule avec lui le constat suivant : « Les 
déterminants et les adjectifs portent la marque du féminin ou du masculin ». (27 août 2009) 
 
Hector : - Il tente de déchiffrer, comprendre des phrases dans le dossier Mimi Souris. (…) 
On note aussi qu’il reconnaît des mots identiques d’une phrase à l’autre, ce qui lui évite de décoder 




Henry : Lors du bricolage du zèbre pense-bête, il réunit tout le matériel nécessaire pour peindre 
son carton en blanc, puis, aussi de lui-même pense à mettre son tablier. (14 septembre 2009) 
 
Activité : Fiche syllabation (pa, ba, …) + jeu syllabe : trouver un mot dans lequel on entend la 
syllabe lue. Martin : M : - « (…) Tu as une bonne écoute et tu distingues bien les sons. (…)»  




En évoquant le succès et le progrès, comme dans les exemples suivants, les élèves découvrent 
qu’apprendre est un parcours dans le temps, qu’il y a des étapes à franchir. Ce parcours est 
verbalisé afin que chacun se trouve capable de l’entreprendre en faisant des efforts, en 
agissant. De plus, en exposant les progrès que l’élève réalise ou va réaliser, l’enseignant 
affirme le caractère évolutif et non fixiste du fonctionnement cognitif afin d’agir sur 
l’engagement cognitif de l’élève.  
 
Thierry : La prononciation du son des lettres est en progrès. (11 septembre 2009) 
 
Carla : (a propos de l’apprentissage de l’alphabet)  
M : - « Formidable, Carla. Tu t’es aidée avec le sous-main, tu as su agir. » 
«  Je te propose de jouer le jeu alpha 1 en plusieurs parties, plusieurs étapes qui reprennent la 
comptine pour que tu aies tes repères : 1 partie de a à g / 1 partie de h à p/ … Petit à petit, tu vas 
reconnaître les lettres sans devoir dire toute la comptine. Comme le s ou le m que tu reconnais 
immédiatement. » (14 septembre 2009) 
 
Hector : - Il tente de déchiffrer, comprendre des phrases dans le dossier Mimi Souris. On note que 
certains sons composés sont fixés à présent : le ou, le on. (14 septembre 2009) 
 
Karl : - Progrès avec la date dans l’agenda. Il pense seul à repartir de vendredi passé.  
(14 septembre 2009) 
 
Henry : En progrès, il range les nombres en faisant des prévisions.  
 
Hector : De plus en plus de code sont mémorisés et repérés : nous notons ce progrès. 
(18 septembre 2009) 
 
Activité : lecture des recettes prévues pour les petits plats de la réunion. 
Henry : - « C’est quoi am ? (…) 
M : - « Oh oui ! Et grâce à ce genre de question : c’est quoi am, tu vas encore mieux lire de jour en 
jour. (6 octobre 2009) 
 
Thierry : fin de la fiche clown où il faut dire le nom et le chant des lettres. (…) 
M : - « Entre le début de l’année et maintenant, en 2 mois, tu as appris et mémorisé toutes les 
lettres de l’alphabet et ce qu’elles chantent. Même quand une lettre chante plusieurs sons. » Il 
sourit. (26 octobre 2009) 
 
Activités de lecture : 
Hector : - « J’ai fait un bon bout déjà ! » 
M : - « En effet. Tu travailles avec de plus en plus de facilité grâce à tes progrès en lecture. Ca va 






Il a terminé une fiche de lecture et écriture liée de mots alphas. Je prends sa feuille de route pour 
écrire : T : - « C’était un peu dur, mais j’ai réussis. » 
M : - « L’an passé, tu ne pouvais pas lire des mots ou des petites phrases ? » 
T : - « C’est toi qui m’a appris ce que chantent les lettres ! » 
M : - « Je t’ai donné plein d’activités différentes pour que tu rencontres les lettres et les sons. Mais 
Thierry, c’est toi qui as voulu apprendre. Tu as mémorisé le son des lettres, tu as découvert et 
mémorisé les sons compliqués, tu les mets ensemble pour lire. Tu te poses des questions, tu 
remarques quand tu rencontres un nouveau son, tu réfléchis. » (30 août 2010) 
 
Henriette : 
Elle vient de compléter un diagramme en arbre toute seule et tout est correct. (…) Petit à petit, 
elle développé une organisation qui lui a permis d’y arriver aujourd’hui : (9 décembre 2010) 
 
Henriette: Elle a fait 3 fichiers lecture. (…) 
H : - « Oui, j’apprends à lire. »  
M : - « Oui, tu progresses tous les jours en lecture parce que tu réfléchis, tu essaies de décoder, tu 




Ci-dessous, nous pouvons observer comment le maître dirige également les élèves sur l’idée 
d’un apprentissage réalisable par le déploiement de compétences et d’efforts en donnant des 
outils cognitifs, des procédures en exemple et en apprenant à apprendre. (…) 
 
Karl : - Lecture et mots du voc à placer sous les bonnes images : déchiffrage difficile. Je lui montre 
et lui fais entendre comment repérer les sons composés et les transformer ou les rechercher sur le 
sous-main. (14 septembre 2009) 
 
Activité : distribution des devoirs : mettre des groupes dans l’ordre pour former une phrase. Les 
élèves tentent la première phrase, comme exemple. 
Karl : Nous fixons des étapes de réalisation avec Karl. Nous les répétons 5 fois avant qu’il puisse les 
prendre en charge seul sur le premier et le deuxième exemple. (…) (6 octobre 2009) 
 
M : - « Je te propose que la liste que j’ai écrite avec toi au tableau noir, et qui a aidé les autres 
aussi, tu l’écrives sur une carte de couleur et que tu la colles dans ton cahier de français pour 
pouvoir la regarder si tu ne te rappelle plus ce que c’est les contrôles de phrases ? » 
K : - « Oui, c’est bien. » (21 septembre 2010) 
 
Positiver l’erreur, mettre des mots sur la difficulté, ainsi que les discussions autour des 
procédures inadéquates ou des outils manquants, sont des interventions, illustrées dans les 
extraits suivants, qui consolident l’idée d’un apprentissage possible et par étapes : on apprend 
à partir de la réflexion sur nos erreurs ou sur les obstacles rencontrés. (…) 
 
Thierry : très bloqué sur son dessin : - « Je ne sais pas, c’est faux ! » 
M : - « Un dessin ne peut pas être faux. Le modèle est fait à ma manière. Toi, tu as la tienne ».  





Hector : semble désemparé, avoir peur : 
M : - « Vas-y doucement. Tu ne connais pas toutes les lettres, mais certaines lettres. Lis déjà celles 
que tu connais, ce sera très bien pour commencer. » 
Je tente de le mettre à l’aise avec le niveau de lecture qui est le sien. Il parvient à me dire les sons 
qu’il reconnaît. (25 août 2009) 
 
Henry : - « pfff, je sais plus là.. » 
M : - « Alors, tu as très bien démarré, les trois premières réponses sont justes. Fais avec moi la 
suivante… ». Rassuré, il reprend le travail. (26 août 2009) 
 
Ilona et Karl : La différence de genre n’est pas au clair ni à l’oral, ni à l’écrit. Je leur propose de 
m’écouter dire et eux écrivent. Je leur explique que l’on va travailler la signification du masculin 
et du féminin et qu’ils verront des progrès petit à petit dans leurs travaux. (26 août 2009) 
 
Activité : En cercle, nous nous passons des mots. Le premier choisit 1 mot. Le second le répète et 
ajoute le sien. Thierry : - « Je ne sais pas, lequel !? » 
M : « Il n’y a pas de juste ou de faux, on choisit ce qu’on veut, comme on veut ». Il se lance.  
(3 septembre 2009) 
 
Henry : - chemin jusqu’à 10, +1, +2, +3.  
Je tente : M : - « Il y a des erreurs, car le bonhomme est rouge. » 
Il s’exprime par onomatopée, mais sourit et relève le défi en cherchant ses fautes qu’il parvient à 
rectifier. M : - « Grâce à tes erreurs, tu as su rechercher et corriger. Tu as relevé le défi ! » 
Henry : - « Ouais ! » (11 septembre 2009) 
 
Activité : coloriage des hirondelles et des papillons selon un code écrit de couleur. 
Hector : Il copie sur sa voisine. 
M : - « Ca, je ne suis pas d’accord. Tu es capable de faire seul. C’est l’occasion d’exercer le 
décodage et de faire des progrès. Même si tu ne parviens pas à tout lire, le but et d’essayer, 
s’entraîner ! (22 septembre 2009) 
 
Activité : bricolage pense-bête en zèbre. 
Régis et Karl : Je leur demande d’observer, toucher le travail fini et de trouver eux-mêmes les 
étapes à réaliser. Ils dessinent et découpent un zèbre en papier et tente de mettre les élastiques 
autour. Ca ne marche pas et ils ne repartent pas d’eux-mêmes sur une autre idée.  
J’interviens : M : - « Oh intéressant ! Alors, qu’est-ce que vous avez découvert ? »  
(22 septembre 2009) 
 
Activité : fichiers lecture + exercices de lecture sur l’ordinateur. 
Hector : M : A l’ordinateur, je constate qu’Hector s’appuie beaucoup sur des repères visuels pour 
deviner les mots. Malheureusement, cette stratégie échoue ici ; sur les fichiers le contexte visuel 
est aidant, pas sur ce logiciel. - « Ici, c’est différent des fichiers. Le dessin n’est pas directement en 
lien avec les mots proposés. C’est fait exprès pour te faire repérer les lettres et les codes. Il faut 
affronter tout le mot. Faisons les deux premiers ensemble. » (…) » (30 septembre 2009) 
 
Activités de mathématique : 
Martin : Un travail soutenu et bon sur une fiche et avec le repérage logique. - « J’ai bien 
travaillé ! » 
M : - « Ca veut dire quoi : j’ai bien travaillé ? » 
- « J’ai bien fait. » 
M : - « Et si tu avais fait faux ? Aurais-tu bien travaillé ? » 
- « Oui, c’est pas grave. » 
M : - « Exact. Bien travaillé, c’est faire de son mieux, sans se laisser distraire. » 
 
Hector : En groupe : - « Tommate, il faut 2 m car c’est /o/ ! » 
M : - « Oui, c’est logique Hector. Mais là, c’est une exception, il n’y a pas 2 m. C’est exprès pour 
t’embêter ! Je rigole, mais tu vas rencontrer des mots pour lesquels la règle de la double consonne 
ne s’applique pas. » (28 octobre 2009) 
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Activités de mathématiques : 
Karl : Comme il y a des erreurs de dénombrement :  
M : - « J’aimerais entendre à haute voix comment tu calcules. » 
M : - « Ah, j’ai compris ce qui t’empêches de trouver la bonne réponse ! » 
Je lui explique et lui montre concrètement sur la chaîne numérique, puis avec des quantités 
concrètes le problème (5+4, il recompte 5, 6, 7, 8.) Il termine ses corrections seul. 
 
Martin : Il doit lire des groupes nominaux et repérer la bonne image. 
M : - « Voici une liste de mots avec les déterminants. »  
- « J’arrive pas celui-là » 
M : - « Alors mets une croix et passe au suivant. Il y en a plein que tu peux lire, d’autres peut-être 
pas. » Un moment plus tard, je reviens vers lui pour les mots non décodés. (16 novembre 2009) 
Activité : jeu de l’oie pour exercer le pluriel. 
Henry : - « Ahhh, ça recommence ! » 
M : - « Quoi donc ? » 
- « J’ai fais pas juste, au y a le x ! » 
M : - « Par contre, tu t’es rendu compte tout seul et tu peux te corriger tout seul. »  
(18 novembre 2009) 
 
Activité : écrire une lettre pour souhaiter la bonne année à une personne de son choix. Corpus de 
référence fait collectivement au tableau. 
Hector : (…) M : - « (…) En septembre, tu n’osais rien lire, ni écrire et tu disais souvent « je sais 
pas ». - « Ben je peux corriger si c’est faux… » 
M : - « Tout à fait et d’ailleurs c’est comme ça qu’on apprend, en essayant de comprendre ses 
erreurs. » (4 janvier 2010) 
 
Martin : (…) 
M : - Les règles sont les mêmes qu’avec le crayon : si ce n’est pas propre ou mal écrit, tu 
recommences le travail ou la partie peu lisible. 
Ma : - « D’accord ! (Je lui donne sa plume) Merci ! » 





Les signes d’implication cognitifs, comportementaux et émotionnels y sont très présents. 
 
Activité : Carte collective du son /o/ comme « colle ». Recherche de mots et écrire ces mots. 
Ilona : Elle trouve plusieurs mots et s’exclame : - « Ah ! Je sais ! J’ai compris ! » 
Hector : - « Bosser ! C’est un compliqué celui-là ! ». (2 septembre 2009) 
 
Karl : Il réussit et dit : - « J’ai fait l’alphabet ! » (3 septembre 2009) 
 
Hector : - « Je fais aussi ça avec l’autre maîtresse ! » 
M : - « Eléonore, la logopédiste ? » 
Hector : - « Oui » (10 septembre 2009) 
 
Martin : Si je suis à ses côtés, il suit les consignes. Quand je m’éloigne, il bâcle la réalisation de son 
travail. (…) Il accepte de rester à midi un moment pour se rattraper et avancer un peu plus 
convenablement, sans que je sois à ses côtés. (11 septembre 2009) 
 
Henry : - chemin jusqu’à 10, +1, +2, +3.  
Je tente : M : - « Il y a des erreurs, car le bonhomme est rouge. » 
Il s’exprime par onomatopée, mais sourit et relève le défi en cherchant ses fautes qu’il parvient à 
rectifier. M : - « Grâce à tes erreurs, tu as su rechercher et corriger. Tu as relevé le défi ! » 
Henry : - « Ouais ! » (11 septembre 2009) 
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Hector : Il n’attendra pas sur moi pour essayer de terminer le bricolage du zèbre pense-bête en 
tentant de placer les élastiques tout seul. Il constate que le carton plie et me demande des 
élastiques plus fins. Alors, je note d’aller acheter des élastiques noirs plus fins !  
(14 septembre 2009) 
Henry : Pour le chemin de 10, il reprend de lui-même une feuille de brouillon, puis il termine en 
mentalisant les calculs. (18 septembre 2009) 
 
Activité : lecture, décodage de phrases dans le dossier Mimi Souris. 
Hector : Il prend de lui-même le sous-main. Il utilise de lui-même la technique des « blablabla » 
quand un mot le gêne pour passer à la suite et voir si cela l’aide à décoder. Il commente en disant 
« ce mot m’enquiquine ». (18 septembre 2009) 
Thierry : - « jjjjj » (…) 
M : - « Oui, continue et essaie d’imaginer de quelle couleur il peut s’agir ». 
- « O, rrr, a,n / orange ! » - « Alors là c’est vert, et là c’est le jaune ! » (22 septembre 2009) 
 
Activité : bricolage pense-bête en zèbre. 
Régis et Karl : M : - « Oh intéressant ! Alors, qu’est-ce que vous avez découvert ? » 
Une discussion s’ensuit où ils expliquent avec engouement ce qui ne va pas. Ils proposent ensuite 
d’essayer sur du carton. (22 septembre 2009) 
 
Activité : ranger les alphas de a à g dans l’ordre et nommer les lettres/sons. 
Charles : M : - « Tu progresses Charles. La dernière fois, tu confondais b/d et tu prononçais /v/ au 
lieu de /f/. » - « a,b,c,d,e,f,g ! Je sais maintenant ! » (30 septembre 2009) 
 
Activité : Reprise du devoir de math : chaîne numérique de 2 en 2 en avant, en arrière. 
Karl : - « J’ai fait tout seul mes devoirs ! » (1er octobre 2009) 
 
Activité : lecture des recettes prévues pour les petits plats de la réunion. 
Martin : - « J’ai trouvé le /o/ comme colle ! J’arrive à lire ici ! » (6 octobre 2009) 
 
Activité : lecture des recettes prévues pour les petits plats de la réunion. 
Hector : Il lit le titre, trouve le /o/ de carotte et me rappelle la règle, réalise le x de couteaux en me 
parlant du pluriel. (6 octobre 2009)  
 
Activités de lecture:  
Hector : Il prend des fichiers lecture. - «  Ca fait quoi om ? » (…) 
M : - « Il y a quelque chose de bizarre dans le mot clown ? » - « Le w. /u/ ça s’écrit ou ? » 
M : - « Oui c’est un mot écrit en anglais et qu’on a gardé ainsi en français. Ils sont rares. »  
(26 octobre 2009) 
 
Activités de mathématique : 
Henry : Nous prenons l’addition du problème ensemble. 
M : - « Tu peux utiliser une feuille de brouillon ou des objets pour vérifier si tu as compté 
juste. Comme quand tu es à l’ordinateur.» 
- « Oui. Je fais tout seul. » (27 octobre 2009) 
 
Activité : séparer les déterminants collés aux noms. 
Hector : Soutien au début, puis se lance seul : - « J’ai compris, je peux faire seul ? » 
 
Activité : en cercle autour du calendrier pour situer Halloween. 
Carla : - « J’ai trouvé mon anniversaire sur le calendrier ! » (…) - « Regardez, c’est là ! » 
(30 octobre 2009) 
 
Activités mathématiques : 
Régis et Henry : Je m’approche du duo en pleine partie de « Toujours 12 » : 
Régis : - « Tu veux pas que je compte moi ? » 




Martin : (…) M : - « Alors je t’entoure les syllabes et tu vas essayer de lire à nouveau. » 
Il se lance et réussit, petit à petit j’arrête d’entourer les syllabes. (…) 
- « J’arrive à lire ! » 
M : - « Oui, c’est formidable ! Dans les prochains exercices, je ne t’entourerai pas les syllabes, c’est 
toi qui le feras tout seul si un mot est difficile car tu arrives bien à les repérer. » 
- « D’accord ! » (16 novembre 2009) 
 
Henry :  
M : - « Oh, mais tu as bien avancé tout seul ! Et tu as compris ce qu’il fallait faire. » 
- « Ouais ! Je me suis dit tout seul ! Je comprenais bien.» 
 
Hector et Thierry : Ils cherchent des calculs pour la maison du 0. Je les prends vers moi ensemble 
avec du matériel (des légumes en plastique) : (…) M : - « Super ! Ecrivez ce calcul sous la maison 
de 0. Vous essayer de trouver un autre calcul ensemble qui donne aussi 0 ? » 
Lorsque je reviens vers eux, ils ont trouvé et écris plein de calculs. J’en lis quelques-uns : 
M : - « 0 + 2 - 2/ 4 – 4/ et…, qu’as-tu écrit là ? » 
Hector : - « Euh… 12…12 millions…euh. » 
M : - « Comme tu l’as écrit, c’est 120 mille. 0 + 120000 – 120000 = 0. (…) » (17 novembre 2009) 
 
Activité de vocabulaire : lecture et repérage des difficultés. 
Karl : Bonne participation et pertinent : - « Dans cet exercice, il n’y a pas de déterminant ! » 
(18 novembre 2009) 
 
Activité : trouver, dessiner et écrire des mots avec le /b/. 
Charles : Il vient d’écrire seul le mot bol : - « Eh facile que 3 lettres et c’est fini ! » 
M : - « Oui, il existe des mots courts et des mots longs. » 
- « de un lettre ? » (…) (12 janvier 2010) 
 
Henriette: 
Lors des bricolages, elle peine a réaliser plusieurs étapes à la fois. 
M : - « Henriette, je crois que quand je donne plusieurs consignes à la fois, tu te perds. » 
H : - « Je me rappelle pas bien. » (26 août 2010) 
 
Thierry : Il est dans le dénombrement avec le Mini-Luk. (…) 
M : - « (…) Je te propose une autre manière de les réaliser. Tu mets tes mains derrière le dos. Tu 
ne peux utiliser que tes yeux. Comme il y a  beaucoup de petits points, il va falloir trouver un 
moyen, que avec tes yeux, de dénombrer correctement. » 
T : - « Oh, d’accord. » Je reviens un moment plus tard : 
M : - « As-tu trouvé un truc ? » 
T : - « Je regarde en haut en premier, et pis… »  
Il fait des groupes mentalement et additionne. (30 août 2010) 
 
Thierry : Il ne trouve pas et je l’entends dire à un camarade que ce n’est pas pour son âge. 
M : - « Ca n’a rien à voir avec l’âge Thierry. Il n’y a pas des modèles pour 5 ans, des modèles pour 7 
ans ou des modèles pour 32 ans. Il y a des défis qui sont lancés, ils sont pour qui veut les relever. Tu 
finiras bien par y arriver. » 
T : - « Si je réussis pas aujourd’hui, peut-être demain. » 
M : - « Oui et si ce n’est pas demain ce n’est pas grave. » 
T : - « Ou peut-être la semaine prochaine ou dans un mois ou un an ! » 
M : - « Peu importe quand, si ce défi continue de t’intéresser. » (2 septembre 2010) 
 
Henriette: Nous écrivons sur sa feuille de route que grâce aux croix, aux questions, aux indications 
de difficulté qu’Henriette met sur ses devoirs ou sur ses fiches, cela donne lieu à des échanges 
intéressant et que ça lui permet de progresser. (…) (9 septembre 2010) 
 
Charles: M : - « (…) Dès la prochaine fois, je pense que tu es prêt pour compter avec tes yeux et 
sans ton doigt. » 




M : - « C’est très bien et c’est pour ça que tu fais beaucoup d’activités rapidement, bravo. Es-tu 
d’accord ? » 
E : - « Oui (elle sourit). » (14 septembre 2010) 
 
Henriette :  
Alors qu’elle commence à lire et qu’elle ne sait pas encore écrire, Henriette se lance seule et écrit 
une phrase sur sa feuille de brouillon (pour faire parler son cerf-volant). (21 septembre 2010) 
 
Henriette :  
C’est le retour des vacances et Henriette vient me montrer avec son agenda qu’elle a travaillé les 
jours de la semaine. Elle me les lit. (1er novembre 2010) 
 
Henriette : 
Elle vient de compléter un diagramme en arbre toute seule et tout est correct.  
M : - « Henriette, c’est parfait. Ta façon de faire fonctionne très bien. Tu n’as plus du tout besoin 
de moi. » 
H : - « Oui j’arrive maintenant ! Je peux faire un encore ? » 
M : - « D’accord, tu peux prendre un autre jeu de cartes. » (9 décembre 2010) 
 
Carla: (…) Nous écrivons que pour la première fois, elle a réussi d’un coup et que cette stratégie 
fonctionne bien pour elle. 
Elle l’utilisera aussi bien dans l’ordre croissant que décroissant la semaine suivante.  
(15 février 2011) 
 




L’écoute et l’observation de l’élève le fait réfléchir et moduler son action auprès de ce 
dernier : 
 
Activité : relire la liste de matériel de classe, terminer les exercices de singulier/pluriel et de 
masculin/féminin : 
Régis et Ilona : Comme ils ont déjà terminé, je leur propose de se faire des exercices 
singulier/pluriel et masculin/féminin par oral. (27 août 2009) 
 
Thierry : autonome pour ordonner les nombres ; je lui propose de passer aux activités 3-4P. 
(8 septembre 2009) 
 
Activité imprévue : discussion autour du bébé que je porte. 
(…) Je leur montre des photos et leur dit qu’il pèse 1 kilo et je sors la balance… (2 novembre 2009) 
 
Régis : Il se lance dans le portrait de sorcière et dans les calculs de 10 en 10. Nous constatons que 
ces exercices ne posent aucune difficulté, Régis maîtrise. Nous écrivons sur la feuille de route que 
la maîtresse doit viser un niveau plus grand. (3 novembre 2009) 
 
Martin : Avec l’activité symétrique et visuelle du papillon, nous constatons qu’il faut exercer 
l’observation et la concentration avec les jeux d’observation de la classe. (3 novembre 2009) 
 
Discussion sur les poux qui sont arrivés au collège… à 11h30, durant le moment libre : 
Thierry : - « Tu peux montrer c’est quoi un poux ? » 




Thierry : Dossier sur les syllabes : M : - « Que penses-tu de cet exercice ? » (…) 
- « Ca m’apprend à lire ! » 
M : - « Alors ces entraînements sont encore utiles pour le moment. » 
- « Oui ». (16 novembre 2009) 
 
Henriette: M : - « Henriette, je crois que quand je donne plusieurs consignes à la fois, tu te perds. » 
H : - « Je me rappelle pas bien. » 
M : - « Je note pour me souvenir qu’il faut que je vienne vers toi pour vérifier que tu as bien tout 
compris et te faire redire les consignes avec tes mots. (…) » (26 août 2010) 
 
Thierry: (…) - « Regardez maîtresse : 15 + 15, c’est deux fois 5 et deux fois 10 ! » (…) 
Je note ta stratégie sur la feuille de route comme ça je vais me rappeler qu’il faut que je te donne 
des calculs plus grands maintenant pour voir si tu arrives à garder cette stratégie. » 
(14 octobre 2010) 
 
Charles: (…) - « Maîtresse, j’suis allé à 89 ! Après je sais pas comment 9 et 0 ? »  
M : - « Neuf, nonante. » Nous allons jusqu’à 100 et faisons des constats. L’atelier est rajouté sur sa 
feuille de route. (4 novembre 2010) 
 
Martin: Lors de sa fiche sur la lettre x, il a cherché des mots qui contiennent cette lettre et il a 
proposé : le mixeur. Quand il l’a écrit, il l’a écrit : le mixer. Cela nous a permis de faire une 
parenthèse et de travailler sur ce son /eur/ en fin de mot. (…) (10 novembre 2010) 
 
Karl: Nous avons prolongé son activité de math (les nombres de 0 à 109). Je lui ai proposé de 
continuer le tableau des nombres sur une ligne (jusqu’à 129). Ensuite, je lui ai proposé un atelier 
pour représenter des grands nombres avec des cubes unité, des bâtons dizaine et des carrés 
centaine. Ainsi, nous avons marqué le passage de la centaine et travaillé la troisième colonne celle 
des centaines. (9 décembre 2010) 
 
Dans les exemples qui suivent, l’enseignante découvre d’autres facettes chez ses élèves.  
A travers l’échange, elle apprend à les connaître et se permet aussi d’apprendre à leur contact.  
(…) 
 
Thierry : M : - « Quelle précision et maîtrise du crayon ! » (1er septembre 2009) 
 
Régis : - « Je finirai cet après-midi. » 
M : - « Et bien d’accord, je donnerai du temps quand vous revenez. Et si c’est pas assez, se sera 
demain. (…) (1er septembre 2009) 
 
Hector : - (…) Il constate que le carton plie et me demande des élastiques plus fins. Alors, je note 
d’aller acheter des élastiques noirs plus fins ! (14 septembre 2009) 
 
Hector : Il apporté un livre qu’il présente à la classe. C’est le livre WWF avec les autocollants.  
- « C’est comme celui de la maîtresse, mais le mien il est de maintenant ! »  
M : - « En effet, le mien je l’ai fait quand j’avais 7 ans ! » (8 octobre 2009) 
 
Activités de mathématique : 
Henry : (…) - « Regarde Régis ce que j’ai lu, c’est une histoire, j’ai tout lu ! » 
M : - « Tu es fier de toi. Tu as bien raison. » (27 octobre 2009) 
 
Thierry : (…) - « Hihi, c’est facile pour moi ça. » 





Activité imprévue : discussion autour du bébé que je porte. 
Tous : - « Vous êtes allés voir le bébé maîtresse ? » 
Une riche discussion de 35 min où je découvre que les enfants connaissent déjà bien des réalités en 
fonction de leur expérience de grand frère, grande sœur, grande cousine,… Nous parlons en détail. 
(…) (2 novembre 2009) 
 
Martin : - « J’arrive à lire ! » 
M : - « Oui, c’est formidable ! (16 novembre 2009) 
 
Henry : (…) En plus, c’est un gag le dessin ! (J’ai dessiné une fille et mon dessin très simpliste le 
fait sourire.) » M : - « Euhhh oui, j’ai dessiné la fille un peu vite et je ne suis pas très douée, haha ! » 
- « Oui oui, mais c’est drôle ! » (5 janvier 2010) 
 
Thierry: - « La lettre c elle fait /k/ ou /s/, mais le x il fait les deux en même temps ! » 
M : - « Je n’avais jamais pensé à ça. (…) » (30 août 2010) 
 
Thierry: (…) activité Architekt (…) 
T : - « T’as essayé celui-là maîtresse ? » 
M : - « Non, mais je veux bien essayer. » 
Je tâtonne devant lui et au bout de 5 minutes je lui annonce que je n’ai pas la solution. 
M : - « Je te propose d’en choisir un autre, et j’essaie encore entre midi et deux heures, je n’ai pas le 
temps maintenant. » L’après-midi, j’annonce à Thierry que je n’ai pas réussi mais que j’ai 
demandé à plusieurs maîtresses d’essayer et une a trouvé la solution. (2 septembre 2010) 
 
Edwige : Elle vient me rappeler que j’avais dit qu’on reparlerait des larves de papillon et que je 
montrerai des photos sur l’ordinateur. J’écris sur sa feuille de route qu’elle m’aide et pense pour 
moi. (6 octobre 2010) 
 
Charles: - « Tresse, je peux l’aller à une autre table ? » (…) 
M : - « (…) Tu as raison, il faut que je pense à changer les tables de place. » 
Deux jours, plus tard je fais une proposition et un essai. (10 janvier 2011) 
 
Ci-dessous, nous tenons à souligner que tous les échanges entrepris ne mènent pas forcément 
à l’implication de l’élève dans la tâche. (…) 
 
M : - (…) « Pour cet exercice que tu es en train de faire, je te donne un truc pour aller plus vite : 
lorsqu’il y a un grand nombre de pommes à dessiner, dessine d’abord un groupe de 10 pommes et 
dessine le reste des pommes à côté. Ca va vite et tu vois tout de suite si tu as fait juste.» 
Henry : - « J’ai pas essayé ça. Je vais pas essayé ! » (17 novembre 2009) 
 
5) Le besoin d’affiliation nourrit par l’espace d’écoute et de dialogue 
 
(…) 
Quelques extraits choisis montrent que les élèves écoutent les échanges et réagissent en 
s’appropriant le contenu des propos entendus, en reconnaissant les compétences ou les 
progrès des camarades, en aidant les autres, etc.: 
 
Activité : Temps libre durant la correction des devoirs. 
Hector : Il démarre une sculpture avec du matériel de table : « La maison des animaux ». 
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Henry : Poursuit l’idée de Hector et réalise une sculpture à plat avec des crayons : « Le machin 
truc ». Finalement, l’idée plaît et tous les élèves s’y mettent. (24 septembre 2009) 
 
La présentation d’Hector fait des émules. Carla présente des photos d’elle toute petite. Martin 
apporte le même album qu’Hector. (9 octobre 2009) 
Activités de mathématique : 
 
Henry : (…) Il prend le problème de math et lit. (…) 
En s’adressant à Régis : - « Regarde Régis ce que j’ai lu, c’est une histoire, j’ai tout lu ! »  
(27 octobre 2009) 
 
Thierry : Lors d’un découpage avec des pointes, il remarque que sa voisine peine. Il lui montre 
comment se faciliter la tâche et aller plus vite en ressortant les ciseaux et en faisant à gauche, puis 





















































A) Journal de bord tenu d’août 2009 à janvier 2010 
Précisions : 
Nombre d’élèves : 9    (Les prénoms sont fictifs) 
Elèves présents pour la première année COES : Thierry, Carla, Hector, Charles 
Elèves présents pour la seconde année COES : Henry, Régis, Ilona, Martin, Karl 
Lors des travaux individuels ou de groupe, la maîtresse tourne dans la classe en passant près 
de chaque élève et en répétant la même ronde. Elle s’arrête vers un élève de sa propre 
initiative ou si un élève l’interpelle du regard ou par la parole. Les propos échangés sont 
rapportés devant l’enfant sur sa fiche de travail ou résumés sur la feuille de route. 
L’enseignante montre également qu’elle tient un journal de bord à l’intérieur duquel, elle 
résume, pointe certains échanges maîtresse/élève. 
 
Lundi 24 août : 
 
A travers les « activités de démarrage », je profite de faire des observations. 
Activité : la maîtresse vole des objets dans la boîte de matériel de chaque élève. Les élèves doivent retrouver ce 
qui a été volé en utilisant la liste écrite, en comparant avec leur voisin,… 
Martin : peine à dénombrer en français 
Carla, Charles, Karl, Martin et Thierry : je leur propose une stratégie pour les stylos de couleur. Tous se 
débrouillent seuls ensuite. 
Martin et Karl : après la consigne de départ, ils ne démarrent pas, n’essaient pas de comparer entre eux. 
Hector : a de suite vu ce qu’il manquait, par comparaison, avant même les explications de l’activité. 
 
Activité : les enfants se dessinent sur une carte et inscrivent leur prénom en lié dans le cadre prévu à cet effet. 
Ce dernier sera ensuite découpé et collé sur le dessin. 
Karl : malgré les consignes, il signe directement sur sa feuille de dessin et déborde car il a commencé trop à 
droite. 
Carla : tient mal son crayon pour écrire 
Charles : graphomotricité difficile, ne connaît pas la graphie de son prénom en entier, besoin d’aide. 
Thierry : très bloqué sur son dessin : - « Je ne sais pas, c’est faux ! » 
M : - « Un dessin ne peut pas être faux. Le modèle est fait à ma manière. Toi, tu as la tienne ». 
Hector : il écrit Hecort : 
M : - « Tu inverses des lettres. Regarde, c’est celles-ci que tu inverses. Tu vas pouvoir faire attention à  cela les 
prochains jours car vous allez beaucoup écrire votre prénom ! ». 




Mardi 25 août : 
 
Les « activités de démarrage » se poursuivent. 
Activité : la maîtresse a de nouveau volé du matériel. C’est la seule chose que j’annonce. 
Thierry : semble peu intéressé mais voit qu’il manque 2 crayons. 
Carla : trouve par dénombrement qu’il manque des crayons de couleur. Elle annonce les couleurs avec peu 
d’attention : exemple : elle dit que le rose manque alors qu’elle l’a. 
Martin et Karl : ils se rappellent de la technique de la comparaison et se lancent ensemble. J’aide Martin pour 
dénombrer (mot nombre oral). 
Henry : je lui rappelle qu’il peut comparer si la lecture de la liste est difficile. Il le fait et trouve. 
Hector, Ilona, Charles et Régis : autonomes complétement. 
 
Activité : jeu des prénoms. 2 groupes sont formés pour déchiffrer, lire ensemble les étiquettes et les placer sur 
les bonnes photos. J’interviens dans les deux groupes car Karl et Thierry parlent en « je » au lieu de nous et 
Ilona enlève le matériel des mains de sa camarade. J’explique à Thierry ce que signifie aider et s’aider en 
passant par le concret de l’activité même. Bonne lecture : Henry, Régis et Ilona.       Lecture-Déchiffrage : Karl     
Fusion syllabique difficile : Charles, Carla, Thierry, Martin et Hector. 
Hector : semble désemparé, avoir peur : 
M : - « Vas-y doucement. Tu ne connais pas toutes les lettres, mais certaines lettres. Lis déjà celles que tu 
connais, ce sera très bien pour commencer. » 
Je tente de le mettre à l’aise avec le niveau de lecture qui est le sien. Il parvient à me dire les sons qu’il reconnaît. 
 
Activité : collectif autour de l’histoire du monstre du tableau : grande participation de tous. 
 
Activité : dessin libre, puis les enfants me racontent leur dessin. 
Thierry : - « C’est pas ça que… c’est pas beau », dit-il en effaçant de nombreuse fois. 
M : - « Tant que tu fais de ton mieux, ce n’est pas grave si ça ne correspond pas parfaitement à l’image que tu 
vois dans ta tête. En plus, tu pourras tout me raconter et même ce qu’on ne voit pas. » 
 
Mercredi 26 août : 
 
C’est la première matinée consacrée à l’écrit. 
Activité : liste écrite de matériel où des mots sont à compléter d’après des images. 
Ilona : Devant son hésitation sur le mot crayon, je lui rappelle que le dictionnaire est à disposition. 
Sa recherche aboutit. C’est ensuite l’effervescence et Régis se joint à elle pour la recherche de mots. 
Michel, Henry et Carl : Malgré la discussion à haute voix avec Ilona, je dois les pousser à se lever pour aller 
prendre un dictionnaire. 
Hector : Je lui montre comment observer un mot, le cacher, l’écrire et le contrôler ensuite. Il réitère ces étapes 




Activité : lecture de la liste de matériel et mise en évidence de graphies particulières (ay, eu, oll/omm, f/ve, s du 
pluriel). Après cette mise en évidence, je demande aux enfants de quoi ils vont se souvenir : 
Régis : - « Le ay et les s au pluriel »  Henry : - « ay et y de stylo »  Ilona : - « le son oll/omm et le eu » 
Hector : - « ay »  Karl : - « le son oll/omm 
 
Activité : Après un travail collectif d’observation et d’utilisation du masculin gris/ neuf et du féminin grise, 
neuve, je leur donne une fiche individuelle avec le même style d’exercice exécuté au tableau. 
Hector : - « Je regarde un, alors c’est gris / neuf. Quand c’est une, alors c’est neuve / grise. » 
M : - « Une stratégie qui fonctionne, car je ne vois pas d’erreur jusque-là. » 
M : - « Comment tu t’y es pris Régis ? »  
Régis : - « Ben, si j’ai mis neuf, je mets gris » 
M : « Bien vu, je n’avais pas pensé à cela. Ainsi, tes 2 colonnes ont été vite remplies ! » 
Henry : - « pfff, je sais plus là.. » 
M : - « Alors, tu as très bien démarré, les trois premières réponses sont justes. Fais avec moi la suivante… ». 
Rassuré, il reprend le travail. 
Ilona et Karl : La différence de genre n’est pas au clair ni à l’oral, ni à l’écrit. Je leur propose de m’écouter dire 
et eux écrivent. Je leur explique que l’on va travailler la signification du masculin et du féminin et qu’ils verront 
des progrès petit à petit dans leurs travaux. 
 
Jeudi 27 août : 
 
Je distribue une gommette « aide-écriture » et une plume à chaque élève. Ils sont ravis et très 
fiers surtout les CIN. 
Activité : retrouver le matériel ôté de leur boîte. Difficile de capter l’attention de Thierry lors de l’énoncé de la 
consigne. Par contre, je lui tends un piège durant l’activité qu’il déjoue facilement. 
 
Transition/ moment d’attente : 
Hector, Carla, Charles et Régis : viennent me raconter leur dessin de leur propre initiative ! 
 
Activité : relire la liste de matériel de classe, terminer les exercices de singulier/pluriel et de masculin/féminin : 
Régis et Ilona : Comme ils ont déjà terminé, je leur propose de se faire des exercices singulier/pluriel et 
masculin/féminin par oral. De son propre chef, Ilona prend la fiche de travail et pose des questions à Régis qui 
donne des réponses acceptées ou non par Ilona. J’inscris sur leur feuille de route ce moment à deux. 
Henry : Je dois le rappeler plusieurs fois pour le ramener sur son travail. Il terminera les 3 dernières lignes sans 
souci avec moi à ses côtés en réfléchissant à haute voix. Ma présence semble le rassurer et lui permettre de se 
centrer. 
Hector : Je reviens sur sa stratégie d’hier et formule avec lui le constat suivant : « Les déterminants et les 
adjectifs portent la marque du féminin ou du masculin ». 
Karl : Il n’est pas autonome dans la copie, ni dans le choix de la forme masculine ou féminine. 
La notion de genre est encore très floue. Il écrit l’adjectif spontanément sans rien prendre en compte. 
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M : - « Il faut te poser une question avant de copier l’adjectif : Est-ce que je choisis gris ou grise ? » 
A voir demain s’il peut se souvenir et prendre le temps de se poser la question. 
 
Activité : Moment libre : Hector, Charles et Henry me demande de leur expliquer le jeu de math des rondins de 
bois pour leur moment libre. Je leur explique les consignes. Tout trois observe rapidement sur 3 plans : le temps 
de la toupie, leur propre construction et celle des autres pour vite changer un rondin si besoin est. Karl, qui 
nous a rejoints, n’arrive pas pour le moment à tenir compte de ces 3 niveaux. 
 
Vendredi 28 août : 
 
Activité : panneau collectif pour la porte de la classe. Les élèves découpent des parties du corps dans des 




 septembre : 
 
Activité : Nourrir le monstre de l’alphabet. Les lettres sont placées dans l’ordre autour de lui, mais il en 
manque. Je donne un indice pour la tactique : sur mmmmm, je fredonne la chanson de l’alphabet. 
Thierry, Ilona, Régis et Henry : Ils utilisent l’ordre alphabétique pour donner les lettres manquantes. 
Les autres : M : - « On entend Thierry chantonner. Alors on essaie ensemble comme lui cette tactique. » 
 
Activité : Plusieurs exercices différents autour du zèbre : dessin avec une consigne précise (des lignes 
horizontales et verticales selon les parties du corps), écouter le son /z/, entourer la lettre z, observer les 5 
erreurs entre 2 dessins identiques. 
Thierry : M : - « Quelle précision et maîtrise du crayon ! »  
Martin : Il s’applique pour les zébrures alors que normalement l’exécution de ce genre de tâche est laborieuse 
(vite vite et sans s’appliquer). - « Je pourrai montrer à ma maison ? » 
M : - « Bien sûr. On le mettra dans la fourre jaune vendredi. Tu es fier de toi ? » 
Martin : - « Oui ! » 
M : - « Tu peux être fier. On arrive toujours à voir que c’est un zèbre. D’habitude, après ton travail de coloriage, 
on ne voit plus le dessin de départ. Donc, tu es capable de t’appliquer ! ». 
Carla : Elle peine pour le jeu des 5 erreurs et s’étale sur la table de son voisin… 
M : - « Es-tu fatiguée ? » 
Carla : - « Non, mais … je trouve pas. » 
M : - « Comment fais-tu pour trouver les différences ? » 
Carla : - « Ben, je regarde… », dit-elle en regardant partout à la fois et pas en même temps que son doigt. 
M : - « Et ça fonctionne ainsi ? » 
Carla : - « Non, c’est long ! » 
M : - « Tu as parfaitement raison. Alors, tu vas essayer autrement. On peut délimiter des zones de recherche 
avec le crayon de couleur pour mieux s’organiser et mieux voir. Tu veux essayer ? » 
Carla : - « Oui, d’accord. Je trace un cercle ici ? » 
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M : - « Oui, d’accord. Commence avec cette zone et ensuite trace une nouvelle zone. Tu me dis si ça marche 
mieux quand je reviens vers toi. » 
Régis : Il est l’heure de partir manger, mais il ne veut pas quitter le jeu des 5 erreurs.  
- «  Les autres ont fini, je vais finir. » 
M : - « Pas tout le monde à terminé. Si ce n’est pas fini, il y aura d’autres moments pour le terminer. Ce n’est 
pas un concours de vitesse. Chacun prend le temps qu’il a besoin. » 
Régis : - « Il en reste plus qu’une ! » 
M : - « Formidable ! Alors ça veut dire que tu es un bon observateur et tu prends le temps. C’est une preuve 
d’intelligence, bravo ! » 
Régis : - « Je finirai cet après-midi. » 
M : - « Et bien d’accord, je donnerai du temps quand vous revenez. Et si c’est pas assez, se sera demain. 
Bon appétit ! File te préparer, les taxis t’attendent. » 
 
Mercredi 2 septembre : 
 
Activité : Nourrir le monstre de l’alphabet. Nous rappelons en collectif la tactique de l’ordre alphabétique. 
En individuel, j’encadre Karl et exécute la tactique avec lui. 
M : - « Le but de ce jeu chaque matin est de vous faire connaître l’alphabet par cœur, le nom des lettres qu’elles 
soient dans l’ordre ou dans le désordre. C’est le début de la lecture. » 
 
Activité : défi mathématique : combien y a-t-il de lettre dans l’alphabet ? Je forme 2 groupes. A) le groupe 
échange les idées, les propositions. B) Ils tentent les propositions. C) Ils prennent une décision quant à la ou les 
propositions. Bons échanges dans les groupes. Chacun trouve une place et agit à un moment donné, sauf Karl à 
qui je trouve une action à réaliser au sein du groupe. 
Ilona, Régis et Martin : Ilona explique et montre à Martin l’idée de Régis pour dénombrer les lettres. Régis 
guide Martin en lui prenant le doigt. 
Hector, Henry et Karl : Hector lance les 2 propositions  de groupe. Lors de la seconde action, Henry prend en 
charge l’écrit des nombres et Hector le suivi des lettres. Je demande à Karl de vérifier la ligne de nombres et la 
ligne des lettres. 
 
Activité : Carte collective du son /o/ comme « colle ». Recherche de mots et écrire ces mots. 
Henry : je dois le ramener avec nous et lui faire écouter les autres avant qu’il propose un mot. 
Karl : il trouve un mot. 
Ilona : Elle trouve plusieurs mots et s’exclame : - « Ah ! Je sais ! J’ai compris ». 
Hector : - « Bosser ! C’est un compliqué celui-là ! ». 
M : - « Oh, regardez, des fautes d’orthographe ou de son permettent d’allonger notre liste ! » Ainsi, colle va 






Jeudi 3 septembre: 
 
La logopédiste vient se présenter à la classe. 
Activité : En cercle, nous nous passons des mots. Le premier choisit 1 mot. Le second le répète et ajoute le sien. 
Karl : Reprend un mot déjà proposé. Je lui donne des exemples ; il en reprendra un de ma liste. 
Thierry : - « Je ne sais pas, lequel !? » 
M : « Il n’y a pas de juste ou de faux, on choisit ce qu’on veut, comme on veut ». Il se lance. 
 
Activité : Jouer l’histoire du monstre du tableau. Thierry peine à respecter les consignes du collectif. 
 
Activité : Nourrir le monstre du tableau. Les élèves viennent écrire une lettre manquante à la bonne place. Aux 
« grands » je demande en plus si c’est une voyelle ou une consonne. 
Carla : Propose des lettres déjà présentes. Elle ne vérifie pas avec l’ordre alphabétique. 
Karl : Il réussit et dit : - « J’ai fait l’alphabet ! » 
M : « Bravo, tu t’es rappelé la tactique avant de faire la recherche ! ». 
 
Activité : fin du jeu des 5 erreurs pour ceux qui ne l’avaient pas terminé. 
Carla et Martin : sont distraits, semblent attendre… Je demande à Carla s’il y a une tactique qui peut aider. Elle 
explique la délimitation des zones et je demande à Martin de regarder, d’écouter et de poser des questions si 
besoin est. Les explications sont bonnes et comprises, pourtant, lorsque je m’éloigne, les 2 enfants laissent 
tomber l’activité. 
 
Lundi 7 septembre : 
 
Activité : préparer et écrire la date de semaine dans son agenda seul. Tout est à disposition (calendrier, la date 
de vendredi passé,…). 
Henry et Karl : Ils ne savent pas quoi proposer. Je reprends oralement avec eux : vendredi 4 septembre, 
samedi…M : - « Vous allez essayer de garder cette tactique en tête. Lundi prochain, vous n’aurez pas besoin de 
moi pour faire avec vous. » 
Hector : Je le félicite et lui demande de dire à haute voix  comment il s’y est pris. Nous soulignons que sa 
stratégie fonctionne. 
Ilona : Elle corrige août, en comparant sur ma demande avec l’agenda de Hector. 
 
Activité : Fiche « se laver » : compléter les mots manquants. 
Karl : je l’interpelle quant à l’orthographe du mot brosse. 
M : - « Si je te dis le son /o/, te souviens-tu de quelque chose à propos de ce son ? » 
Karl : - « … » 




M : - « Regarde cette carte, c’est celle que nous avons fait tous ensemble mercredi passé. On répète la règle du 
son /o/ comme gomme : pour que la lettre o dise /o/, il faut deux consonnes identiques avec lui. » 
Karl : - « Ah ! je me souviens. » Sur sa feuille, il écrit bromme. Le transfert n’est pas encore opéré. 
M : - « Oui, là on entend le son /o/ car il y a 2 m. Par contre, ce n’est pas le mot brosse, mais le mot bromme. Ce 
n’est pas 2 m qui accompagnent le /o/, mais 2 ... ? » 
Karl : - « 2 s. » 
M : - « Exact. Les double lettres ne sont pas toujours m. Ca peut être les s, les t, les r, etc… ». 
« On regarde si tu as compris : écris le mot colle. » Karl réussit. 
«  Il faudra te rappeler de ce moment la prochaine fois que tu rencontres le son /o/. » 
 
Activité : La psychomotricienne vient se présenter à la classe. Elle propose de se toucher, se caresser les paries 
du corps que nous nommons avec un pinceau. Ensuite, les enfants se mettent par deux. 
Karl est dans la précipitation ; Henry sourit et a des spasmes au vu des sensations qui le submergent. Plaisir et 
calme du moment. 
 
Mardi 8 septembre: 
 
Activité : Chacun relie à la règle les nombres 1 à 27 pour réaliser un papillon (essai) et les nombres 1 à 33 pour 
réaliser une hirondelle. Au final, le découpage permettra un panneau collectif du départ des hirondelles vers 
l’Afrique. 
Thierry : - « Celui-là je sais pas dire en français, je le sais en vietnamien. » 
M : - « On le nomme trente. Le 3, des dizaines, peut t’aider à t’en souvenir. » 
Thierry : - « Je sais compter en vietnamien, jusqu’à 100'000 ! » 
M : - « Ca me plairait de t’entendre. » Il commence à toute vitesse. 
« Attends, attends. Pour avoir du plaisir, j’aimerais bien entendre la prononciation. Et je vais essayer de 
comprendre le système oral.» 
Je repère quelques unités et le 10, qui me permettent de dire le 12, le 13, … Mais Thierry est peu enclin à me 
laisser ce plaisir et dit non à toutes mes tentatives de répétitions. Je lui explique que je ne me sens pas du tout 
encouragée par ses non à tout et que je n’ai plus envie de continuer. Peu après, je reviens vers lui, lui dire que ce 
que j’ai ressenti, c’est la même chose que les autres camarades quand ils font un jeu ou un moment libre avec 
lui : il veut tout diriger et jamais donner raison ou encourager l’autre. 
Carla : 1 à 10, sans souci. 10 à 20 et 20 à 30 : en l’écoutant, le transfert de l’ordre par unité (0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 
8, 9) n’est pas opéré. 
M : « Je crois comprendre ton problème. Tu connais parfaitement les nombres 0 à 9. Ensuite, il y a les dizaines. 
Là, reprends ce que tu connais : 10 et 0/ 10, 10 et 1/11, 10 et 2/ 12, 10 et 3/ 13, … c’est le même ordre. » Elle ne 
peut s’approprier ceci de suite, mais cela sera repris à chaque rencontre de ce type. 
 
Activité : ordinateur : jeux math 1-4P. 
Thierry : autonome pour ordonner les nombres ; je lui propose de passer aux activités 3-4P ! 
Hector : >  <, a vite compris, vu la différence en écrivant sur le brouillon. 
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Activité : boîte rouge de math : comprendre les notions + et -. 
Henry : Il a tendance à rajouter 2, au lieu d’enlever. Je prends des objets du marché pour montrer concrètement 
les deux opérations. Je l’observe terminer son travail en utilisant les objets pour vérifier quelques calculs. 
 
Mercredi 9 septembre: 
 
Régis étant toujours absent, je n’ai que 2 élèves en classe ce matin. 
 
Henry : D’une façon générale, Henry à de la peine à prendre en charge le déroulement d’un travail : il a besoin 
d’être recentrer (touche sur l’épaule, signe de la main), d’être relancer (je lui explique qu’il doit apprendre à dire 
quand il est perdu, quand il n’a plus envie s’il veut avancer et progresser). 
 
Jeudi 10 septembre : 
 
Activité : colorier le sous-main (lettres de l’alphabet au recto, sons composés au verso) + reconnaissance des 
lettres. 
Carla : Je lui indique qu’elle peut s’appuyer sur le chant de l’alphabet qu’elle connaît bien pour reconnaître les 
lettres. Petit à petit, elle n’en aura plus besoin. C’est comme pour la chaîne numérique : s’appuyer dans un 
premier temps sur le 0 à 9. 
Elle a besoin d’encouragements, de relances. 
Thierry : Il connaît le nom de toutes les lettres mais leur « chant » est faux ou hésitant.  
- «  Je n’ai pas trouvé de mauve clair pour cette case, alors je prends ce mauve et j’appuie pas, alors ça fait 
clair ! » 
M : - « Bien pensé ! » 
Hector : - « Oups, j’ai souligné les sons, sans lire les mots ! » 
M : - « Ah, alors il faudra lire ces mots-exemples, sinon ton sous-main ne te servira pas vraiment. Bravo, tu as 
vu tout seul que ce n’était pas la meilleure façon de travailler, super !» 
Hector : - « Je fais aussi ça avec l’autre maîtresse ! » 
M : - « Eléonore, la logopédiste ? » 
Hector : - « Oui » 
M : - « Nos manières de t’enseigner se ressemblent. Tant mieux, ainsi tu as des repères pour t’aider à 
comprendre et à mémoriser le code de l’écrit. » 
 
Activité : vocabulaire « se laver » : corrections du mot gant de douche : 
Régis : Il a écrit gen de douche. 
M : - « Ce n’est pas possible, car g + e Ca fait /j/e. » 
Régis : - « oi » Je réponds par la négative. « in ». 
M : - « Non. Tu as compris qu’il fallait un son composé, c’est bien. Pense aux mots avec le son /ã/ que tu sais 
écrire comme maman par exemple. » 
Régis : - « C’est le an ! » 
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M : - «  Oui ! Et maintenant, il y a une lettre à la fin du mot qu’on n’entend pas. As-tu une idée ? » 
Régis : - « Euh… » Tout en lui demandant de prendre un dictionnaire… « t ! » 
M : - « Comment le sais-tu ? » 
Régis : - « Au bol ! » 
M : - « Bon tu as du bol cette fois-ci alors, car c’est bien t. La prochaine fois, prend le dictionnaire ou vérifie ton 
idée en formant d’autres mots. Ecoute : gant / ganté ! 
 
Activité : relier 1 à 33, suite. 
Martin : Confusion orale de 13 à 17. Il montre 23 quand je lui dis 13. La tentative de donner des pistes (écoute 
quatre/quatorze ; trois/treize ;…) ne donne rien. Martin ne fait aucun effort, alors qu’il a beaucoup mieux 
travaillé auparavant. Je lui demande s’il faut que j’aille chercher des fiches dans la classe des petits d’à côté pour 
l’aider. Il se remet au travail et le résultat est bien meilleur. J’inscris sur sa feuille de route que c’est dommage de 
perdre du temps à ne pas faire de son mieux tout de suite. Je lui explique que si quelque chose le dérange ou 
qu’il ne veut pas faire un travail, il doit le dire. J’écouterai alors ses explications. Le travail sera à faire quand 
même, mais peut-être différemment ou à un autre moment, selon ce qu’il me dit. 
 
Vendredi 11 septembre : 
 
Activité : colorier le sous-main (lettres de l’alphabet au recto, sons composés au verso) + reconnaissance des 
lettres pour les uns, lecture des mots-exemples pour les autres. 
Carla : Je lui rappelle de s’appuyer sur la comptine de l’alphabet. Elle s’en sort jusqu’à g aujourd’hui, plus 
quelques autres lettres.  
M : - « C’est un progrès. La prochaine fois, rappelle-toi seule d’utiliser la comptine. » 
« Bravo pour le coloriage, tu maîtrise bien la technique du buvard. » 
Thierry : La prononciation du son des lettres est en progrès. 
M : - « Bravo pour l’utilisation du buvard ! » 
« Par contre, voudrais-tu rester à ta place au lieu d’aller voir l’ordinateur, cela dérange ton camarade. Tu 
déranges aussi les autres et moi, lorsque tu réponds à leur place. Ce n’est pas poli de se mêler d’une conversation 
dont on ne fait pas partie. Merci d’avance de tes efforts. » 
Martin : Si je suis à ses côtés, il suit les consignes. Quand je m’éloigne, il bâcle la réalisation de son travail 
(souligner les lettres dans les mots-exemples, ne pas déborder de la case avec la couleur, …). Il accepte de rester 
à midi un moment pour se rattraper et avancer un peu plus convenablement, sans que je sois à ses côtés. 
Hector : Il continue de faire des liens avec le travail réalisé avec la logopédiste. 
- « Au et eau on l’a vu la semaine passée. » « g+i c’est comme girafe ». 
Activité : ordinateur math : 
Henry : - se mélange avec les notions plus de/ moins de. Je lui propose un atelier avec des objets sur le tapis. 
Le constat est le suivant : « moins de 6 », on énonce ce qui est plus petit que 6 (on s’aide avec les cubes), on 
cherche sur l’ordi es bonnes cases. Il reprend seul ces étapes de travail, puis arrive de tête sans venir sur le tapis. 
- ordonne parfaitement les nombres dans un sens ou l’autre.  
-  chemin jusqu’à 10, +1, +2, +3.  
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Je tente : M : - « Il y a des erreurs, car le bonhomme est rouge. » 
Il s’exprime par onomatopée, mais sourit et relève le défi en cherchant ses fautes qu’il parvient à rectifier. 
Je le félicite : M : - « Grâce à tes erreurs, tu as su rechercher et corriger. Tu as relevé le défi ! » 
Henry : - « Ouais ! » 
 
Lundi 14 septembre : 
 
Premier jour où je propose un programme du jour au tableau noir. Il est différencié selon les 
individus. Nous posons un signe lorsque l’élève a terminé une des activités. 
Activité : discussion autour du week-end qui amène divers sujets. Nous parlons de sortie à vélo et de 
l’apprentissage du vélo à 2 roues. Il ressort qu’il faut du temps, que tout le monde n’apprend pas à la même 
vitesse ou de la même manière… Je lance que c’est comme les apprentissages à l’école. Les enfants me donnent 
des exemples avec la lecture, les nombres, le saut par-dessus le banc à la gym. C’est l’occasion d’évoquer les 
étapes d’apprentissage, le temps qui passe, le temps de chacun et le temps imposé par l’école. 
Charles : peine à lever la main pour prendre son tour de parole. 
Martin : - On remarque une meilleure reconnaissance des nombres 1 à 6 sur le dé avec le jeu de math « l’arbre 
aux oiseaux.  
- Progrès également dans la reconnaissance des lettres et des sons avec le jeu alphas 1. - Il s’arrête de travailler 
les 15 dernières minutes de la matinée : je l’averti que la prochaine fois, je noterai le temps perdu et qu’il faudra 
le rattraper.  
- Je remarque pouvoir le relancer quand je lui demande d’être un exemple pour un autre camarade, d’aider ou 
d’expliquer (cf. Thierry). 
Thierry : - Difficile de prendre en main la création libre du jour (réaliser les ombres d’objets choisis).  
- Il manque d’initiative pour le bricolage du zèbre. Afin de le relancer, je l’envoie écouter les explications de 
Martin sur le découpage et le collage puisqu’il est plus avancé que lui.  
Le stratagème fonctionne : 
- « Mais j’avais déjà compris ce qu’a dit Martin ! »  
M : « Ah, eh bien je ne l’avais pas remarqué, car tu étais statique, tu n’avançais pas. Signale-moi quand je pense 
quelque chose de faux à ton égard. » 
 - Duo difficile avec Charles pour le jeu de math. Chacun veut diriger l’autre et ne lâche rien (cf. Charles). 
Charles : - Il nargue ses camarades sur la vitesse de travail. Je le reprends sèchement et rappelant la discussion 
de ce matin sur le temps d’apprentissage.  
-Le jeu de math « les dinosaures » se passe peu calmement avec Thierry. Chacun veut diriger l’autre. Je stoppe le 
jeu leur demandant de faire une réflexion : jouer veut dire apprendre ensemble et avoir du plaisir, ce qui n’est pas 
le cas en ce moment.  
- Cafouillage pour relier les nombres entre 10 et 20, entre 20 et 30.  
M : « Il faut t’appuyer sur la suite 0 à 9. Ca recommence à chaque fois, avec les dizaines, avec les vingtaines, 
avec les trentaines, et ainsi de suite. ».  
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Carla : - Elle reconnaît les nombres 1 à 6 avec le dé. – La reconnaissance individuelle des lettres est difficile 
mais aujourd’hui je la vois utiliser d’elle-même son sous-main pour un repérage visuel et je l’entends chantonner 
la comptine de l’alphabet.  
M : - « Formidable, Carla. Tu t’es aidée, tu as su agir. » 
«  Je te propose de jouer le jeu alpha 1 en plusieurs parties, plusieurs étapes qui reprennent la comptine pour que 
tu aies tes repères : 1 partie de a à g / 1 partie de h à p/ … Petit à petit, tu vas reconnaître les lettres sans devoir 
dire toute la comptine. Comme le s ou le m que tu reconnais immédiatement. » 
- Lors du bricolage du zèbre, elle prend seule l’initiative de faire les plis.  
M : - « Super ! Comment as-tu su que les traits continus indiquaient des plis à faire ? »  
- « J’ai vu chez Thierry et Martin ».  
M : - « Quelle bonne idée d’être allée voir, ainsi tu n’as pas perdu de temps et tu t’es débrouillée seule. Bravo ! 
Hector : - Il tente de déchiffrer, comprendre des phrases dans le dossier Mimi Souris. On note que certains sons 
composés sont fixés à présent : le ou, le on. On note aussi qu’il reconnaît des mots identiques d’une phrase à 
l’autre, ce qui lui évite de décoder à nouveau.  
M : - « ces codes, le an et le er, tu les reconnais de suite ou tu les as cherchés sur ton sous-main ? » - « (non 
signe de tête) Je savais ce qui était écrit. (Il pointe l’image du doigt). 
M : « Ah, d’accord. C’est vrai que la lecture, c’est l’association des lettres et des codes, mais c’est aussi la 
capacité de comprendre ce qui est écrit, d’imaginer ce qui est écrit. Les images sont des indices de lecture. Tu as 
su les utiliser, bravo. Attention, parfois elles peuvent nous tromper, alors vérifie quand même ton idée… ».  
- Très autonome pour la création des ombres.  
- Il n’attendra pas sur moi pour essayer de terminer le bricolage du zèbre pense-bête en tentant de placer les 
élastiques tout seul. Il constate que le carton plie et me demande des élastiques plus fins. Alors, je note d’aller 
acheter des élastiques noirs plus fins ! 
Karl : - Progrès avec la date dans l’agenda. Il pense seul à repartir de vendredi passé. Je l’aide pour formuler le 
samedi et le dimanche car il n’arrive pour l’instant pas à associer jour et numéro à la fois. Je lui propose 
d’essayer un support écrit : une feuille de brouillon.  
- Confusion 12/21 qui montre que le statut des dizaines et des unités est encore confus.  
M : - « Je ne comprends pas quelque chose. Tu as relié de 17 à 21, alors que tu me dis et me montre la chaîne 
numérique de manière correcte ? »  
- « Sinon ça fait un trou dans le dessin. ». Karl n’a pas tout à fait compris ce que représente le dessin… 
M : - « Ah ! Ce n’est pas un souci avec l’ordre des nombres alors. Tu as bien fait de me dire comment tu avais 
réfléchi ! Je pense que tu ne vois pas le dessin final de la même manière que les personnes qui ont créer 
l’exercice. Je te montre quelque chose… ».  
- Copie de 4 mots du voc crispée et des fautes répétées.  
- Lecture et mots du voc à placer sous les bonnes images : déchiffrage difficile. Je lui montre et lui fais entendre 
comment repérer les sons composés et les transformer ou les rechercher sur le sous-main. 
Régis : - Il prend quasiment la matinée pour passer les couleurs au buvard sur son sous-main. Je lui indique 
qu’apparemment cet exercice semble très compliqué pour lui alors que les autres activités du jour sont bien plus 
complexes. Du coup, je lui explique que je vais lui proposer des activités plus simples et changer son plan du 
jour entre midi et deux. En 10 minutes, le sous-main est terminé et il me lit les mots-exemples. 
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M : - « Alors, Régis. Au lieu de rechigner pour un travail et de ne pas avancer sur les autres activités, viens me 
dire quand quelque chose t’ennuie ou ne te donne pas envie. On en discute et je peux transformer l’activité, la 
remettre à plus tard ou la laisser tomber suivant ce que tu me dis ! » 
Régis : - « D’accord » (dans sa barbe). 
Henry : Lors du bricolage du zèbre pense-bête, il réunit tout le matériel nécessaire pour peindre son carton en 
blanc, puis, aussi de lui-même pense à mettre son tablier. Il s’assied et reste ensuite inerte devant son travail. Je 
me mets à ses côtés pour le relancer… 
 
Jeudi 17 septembre : 
 
Activité : écrire sur des fiches prévues à cet effet, le chant de l’alphabet + faire un dessin du monstre. 
Carla : suite de lettres l, m, n : peine à associer le son et le nom de la lettre. C’est le dernier endroit à travailler ! 
Thierry : Copie de son initiative la phrase je connais mon alphabet. Repères graphiques excellents. 
Régis : Je l’interpelle sur la proportion et la clarté de sa copie… 
Martin : En dehors de la classe, il est souvent à l’extérieur du cadre posé (gym, corridors, colonne). En classe, il 
déborde du cadre dans ses réalisations graphiques et artistiques et quand il refuse/arrête de travailler. On en parle 
en tête-à-tête. 
 
Vendredi 18 septembre : 
 
Activité : mettre tout l’alphabet dans l’ordre et dire les lettres manquantes. 
Thierry : Il se repère avec le chant de l’alphabet et les personnages alphas. Travail sur la prononciation du /x/. 
 
Activité : exercices de math 1P sur l’ordinateur.  
Thierry : (en parlant du chemin de 10)  
M : - « Montre-moi, explique-moi comment tu t’y prends. »  
- « Alors 2 et là 3, ça fait … (il tapote avec son doigt sur l’écran, 2 tapote 3,4,5) 5 ! ».  
M : - « Merci, c’était très clair ». 
Henry : En progrès, il range les nombres en faisant des prévisions. Pour le chemin de 10, il reprend de lui-même 
une feuille de brouillon, puis il termine en mentalisant les calculs. 
 
Activité : lecture, décodage de phrases dans le dossier Mimi Souris. 
Hector : Il prend de lui-même le sous-main. Il utilise de lui-même la technique des « blablabla » quand un mot 
le gêne pour passer à la suite et voir si cela l’aide à décoder. Il commente en disant « ce mot m’enquiquine ». 
De plus en plus de code sont mémorisés et repérés : nous notons ce progrès. 
Henry : Nous remarquons que de nombreux codes sont mémorisés et repérés, quel progrès. Je travaille avec lui 






Mardi 22 septembre : 
 
Lundi était férié. 
Activité : écrire l’agenda : date de semaine à trouver et copie des devoirs. 
Karl : Il réussit à prendre le repère de vendredi passé tout seul ! Félicitations. La copie reste très crispée ; peu de 
repères écrits à sa disposition : il ne lit pas avant ce qu’il va écrire. 
Henry et Hector : Autonomes sur l’entier du travail. 
 
Activité : en collectif, désigner la nouvelle saison qui commence, annoncer oralement sa date de naissance et la 
situer à la bonne saison à l’aide du calendrier de classe. 
Karl et Ilona : Ils connaissent leur date de naissance. 
Les autres : Ils ne connaissent pas leur date de naissance ; à reprendre… 
 
Activité : Décodage des phrases du dossier Mimi Souris. 
Karl : Il ne recherche pas seul les codes manquants, alors je me place comme modèle et décode à haute voix en 
recherchant sur le sous-main les codes difficiles. Il dit « blablabla » mais ne revient pas sur les mots qu’il n’a pas 
déchiffrés ; nous reprenons ensemble cet élément. Nous écrivons sur sa feuille de route que la fusion syllabique 
est en place. 
 
Activité : coloriage des hirondelles et des papillons selon un code écrit de couleur. 
Hector : Il copie sur sa voisine. 
M : - « Ca, je ne suis pas d’accord. Tu es capable de faire seul. C’est l’occasion d’exercer le décodage et de faire 
des progrès. Même si tu ne parviens pas à tout lire, le but et d’essayer, s’entraîner ! 
Alors, fais-le ! » 
Thierry : - « jjjjj » 
M : - « Oui ! Quelle couleur commence par jaune ? » 
- « brun, vert, violet, euh… ». 
M : - « Essayons le mot suivant ». 
- « O, rrrr » 
M : - « Oui, continue et essaie d’imaginer de quelle couleur il peut s’agir ». 
- « O, rrr, a,n / orange ! » - « Alors là c’est vert, et là c’est le jaune ! » 
M : - « Formidable, alors décoder et penser à ce qu’on lit ça aide … » 
 
Activité : bricolage pense-bête en zèbre. 
Régis et Karl : Je leur demande d’observer, toucher le travail fini et de trouver eux-mêmes les étapes à réaliser. 
Ils dessinent et découpent un zèbre en papier et tente de mettre les élastiques autour. Ca ne marche pas et ils ne 
repartent pas d’eux-mêmes sur une autre idée. J’interviens : 
M : - « Oh intéressant ! Alors, qu’est-ce que vous avez découvert ? » 
Une discussion s’ensuit où ils expliquent avec engouement ce qui ne va pas. Ils proposent ensuite d’essayer sur 
du carton. Le poinçonnage et les essais de pose d’élastique seront pris en charge par les deux élèves ensemble. 
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Karl : Malgré la démonstration, il colle son zèbre à l’envers. Il ne comprend pas son erreur et je demande 
comment il va poursuivre. En se projetant il comprend ce qui ne va pas. Je lui demande de réfléchir à un moyen 
de réparer, faire disparaître ce problème. Il pourra proposer de peindre par-dessus le zèbre.  
- « Bonne idée. Grâce à ton erreur, tu as relevé un défi : trouver une solution et tu as réussi ! » 
 
Mercredi 23 septembre : 
 
Activité : Mettre les lettres dans l’ordre, écrire et placer les lettres manquantes. 
Martin:  
M : - « Super Martin, tu as bien travaillé seul : j’arrive à te lire et l’ordre des lettres est juste ! » 
 
Activité : Fiche syllabation (pa, ba, …) + jeu syllabe : trouver un mot dans lequel on entend la syllabe lue. 
Martin : En tête-à-tête son attitude est tout autre : il porte plus d’attention sur l’activité. 
M : - « Cette concentration-là, il va falloir la trouver aussi quand tu travailles sans moi. C’est ça ta difficulté : te 
concentrer sur ce que tu fais et te donner de la peine. Tu as une bonne écoute et tu distingues bien les. Par contre, 
mais ça c’est normal avec ton accent portugais, tu confonds le v/b. Alors je vais t’aider et te montrer comment on 
peut les distinguer. » 
 
Activité : fiche individuelle sur le pluriel et jeu de groupe sur le pluriel. 
Ilona : Lecture et compréhension des consignes autonome. 
Karl :  
M : - « Attention, avant de commencer l’exercice parle-toi : C’est quoi cet exercice, de quoi ça parle, je dois me 
souvenir de…, à quoi je dois faire attention, … ». 
Une fois les étapes de travail évoquées à nouveau, Karl peut s’organiser et travailler de manière autonome. 
 
Jeudi 24 septembre : 
 
Activité : Temps libre durant la correction des devoirs. 
Hector : Il démarre une sculpture avec du matériel de table : « La maison des animaux ». 
Henry : Poursuit l’idée de Hector et réalise une sculpture à plat avec des crayons : « Le machin truc ». 
Finalement, l’idée plaît et tous les élèves s’y mettent. 
 
Activité : Cache-lettre avec le sous-main. 
Thierry : Il ne semble pas très enclin. - « J’aime mieux regarder le verso (les sons composés) ». 
M : - « Pourquoi ? Tu estimes te débrouiller avec les lettres seules ? » 
- «  Oui, ça va. Les sons y besoin, y a partout quand on lit et je les sais pas alors je peux pas lire. » 






Vendredi 25 septembre : 
 
Activité : dossier lecture/écriture « Frotte, frotte ». 
Thierry : - « Il y a des lettres j’arrive, les autres pas. » 
M : - « Les lettres tu les connais. Il faut les mettre ensemble. Après, il y a des codes, des lettres que l’on met 
ensemble pour faire un seul son. Tu vas les découvrir et les apprendre petit à petit, comme hier avec le jeu du 
sous-main. » 
- « Mais, l et a ça fait la ! J’arrive ! » 
M : - « Oui, tu mets des lettres ensemble, c’est super non ?! En plus, tu peux lire le début d’un mot et penser à ce 
que tu lis pour t’aider à décoder le reste du mot… comme avec les couleurs l’autre fois. » 
- « Je peux lire des mots parce qu’après la, c’est lavette. » 
M : - « Félicitations, tu décodes, tu lis ! » 
 
Lundi 28 septembre : 
 
Activité : Chacun donne une information sur son week-end. 
Henry : Il ne prend pas la parole. Ne trouve rien à dire et se bloque (pleurs étouffés). Nous patientons et lui 
laissons beaucoup de temps. Il formule une phrase. Tout le monde applaudit (gêné, il tourne le dos, mais sourit). 
Je lui explique que nous le félicitons d’avoir retrouvé son calme et d’avoir pu formuler une phrase et qu’il aura 
toujours le temps qu’il faut. 
 
Activité : écrire l’agenda et indiquer la saison d’avant, de maintenant, celle d’après. Dans l’agenda, les élèves 
doivent franchir un obstacle : le passage du 30 septembre au 1
er
 octobre. 
Karl : Sa technique s’écroule, l’obstacle n’est pas franchissable sans mon intervention. 
Régis : obstacle franchissable sans intervention. 
Henry, Ilona et Hector : J’interviens avec un air interrogateur en évoquant le 31 et 32 septembre. Ils 
rebondissent seuls avec cet indice. Nous écrivons sur la feuille de route que la prochaine fois, ils devront se 
souvenir de ce moment et ne plus répéter cette erreur en allant contrôler leur proposition sur le calendrier. 
Tous les élèves : Le repérage du numéro de semaine en fonction de la semaine passée est compris et utilisable 
par tous. Les 4 saisons sont à mettre en place avec le repère sur le calendrier de moments vécus… 
Activité : dessiner un arbre avec le feuillage : en guidance au tableau noir. 
Thierry : La guidance lui permet de se lancer dans le dessin sans crainte de « faire pas bien ». 
 
Mardi 30 septembre : 
 
Activité : Je demande aux enfants de lire les consignes de leurs devoirs ensemble pour les comprendre ou pour 
poser des questions si ce n’est pas clair. 
Henry, Karl et Hector : Henry est un facilitateur, il permet aux camarades de déchiffrer les mots obstacles pour 
eux. Karl et Hector signalent à Henry leur contentement et le fait qu’il arrive bien à lire. En effet, beaucoup de 
son composés sont mémorisés et il met du sens à la consigne lue. 
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Activité : fichiers lecture + exercices de lecture sur l’ordinateur. 
Hector : M : - « Avec les fichiers, je vois que tu n’as plus peur des lettres ! J’en suis ravie pour toi ! » 
A l’ordinateur, je constate qu’Hector s’appuie beaucoup sur des repères visuels pour deviner les mots. 
Malheureusement, cette stratégie échoue ici ; sur les fichiers le contexte visuel est aidant, pas sur ce logiciel. 
M : - « Ici, c’est différent des fichiers. Le dessin n’est pas directement en lien avec les mots proposés. 
C’est fait exprès pour te faire repérer les lettres et les codes. Il faut affronter tout le mot. 
Faisons les deux premiers ensemble. Tu as le droit de prendre ton sous-main près de toi. » 
Je l’accompagne un bout, puis il poursuit seul l’exercice. Je suis ravie de sa persévérance. 
Henry : M : - « Tu sembles avoir eu du plaisir à faire ces fichiers seul ? » 
- « J’ai même relu encore une fois ! » 
 
Activité : dossier phrases à lire Mimi Souris 
Karl : - « Mimi souris blablabla un dessin ». 
M : - « Reprends le blablaba maintenant que tu es allé jusqu’au bout de la phrase. Peux-tu le deviner ? » 
- «… non ». 
M : - « Alors il faut le décoder ». 
- « Je prends le sous-main ! » 
M : - « Exactement car il y a un code à chercher que tu ne reconnais pas. » 
- « C’est le ai. » 
M : - « A présent, la phrase ne devrait plus te bloquer. » 
- « Mimi souris fait un dessin. » 
M : - « Bravo ! Continue ainsi. » 
 
Activité : ranger les alphas de a à g dans l’ordre et nommer les lettres/sons. 
Charles :  
M : - « Tu progresses Charles. La dernière fois, tu confondais b/d et tu prononçais /v/ au lieu de /f/. »  
- « a,b,c,d,e,f,g ! Je sais maintenant ! » 
 
Activité : dossier lecture « Frotte, frotte ». 
Carla : Elle lit au hasard et se déconcentre (elle regarde ailleurs). Je m’assieds à ses côtés et je pointe du doigt. 
- « l » « a ». 
M : « Ensemble ça donne… ? » 
- « la ». 
M : - « Oui, bien. Alors ton doigt va prendre la place du mien pour lire le mot qui suit. Tu sais déjà que ce sera 
la… blablabla. » 
Je devrai revenir auprès d’elle car aussitôt mon départ, elle devine à nouveau et ne pointe plus du doigt. Elle 
parvient à décoder « la brosse à dent » :  







 octobre : 
 
Activité : Reprise du devoir de math : chaîne numérique de 2 en 2 en avant, en arrière. 
Karl : - « J’ai fait tout seul mes devoirs ! » 
M : - « Je te félicite. Ca m’intéresse alors de savoir comment tu t’y es pris pour faire – 2 ? Car en classe 
maintenant je remarque que ça n’a pas l’air simple pour toi, ni pour les autres camarades. » 
- « Les moins, j’ai fait avec la calculette. » 
M : - « Ah ?! Tu sais bien utiliser la calculette alors, c’est bien. On fera des moments collectifs avec la 
calculette, c’est important de savoir l’utiliser. » 
- « Oui, je pourrai montrer celle de la maison. » 
M : - « Volontiers. Maintenant Karl écoute bien : je te demande de ne pas utiliser la calculette pour faire tes 
devoirs pour le moment. Vous êtes en train d’apprendre, de comprendre ce que ça veut dire « enlever 2, faire 
moins 2. Quand tu auras bien compris ce que cela veut dire et que tu sauras faire les moins dans ta tête et/ou avec 
tes doigts, tu pourras reprendre la calculette si tu le désires. Je te dirai quand ce sera le moment. Il ne sert à rien 
d’utiliser la calculette, si on ne comprend pas bien ce qu’on écrit dessus. » 
- « Oui d’accord ». 
M : - « Je vais ajouter dans le planning, des ateliers calculette pour tout le monde. » 
- « Je me pose une question chaque année : pourquoi les enfants, vous et les autres aussi, ont plus de peine à 
compter en arrière, faire des moins et plus de facilité à aller en avant, faire des plus ? » 
Les enfants me regardent étonnés. Certains, comme Charles et Régis tentent des explications, puis tout le monde 
s’y met. 
 
Lundi 5 octobre : 
 
Les colonnes dans le corridor ne se passent pas bien. Les consignes liées au bruit et à la tenue 
sont peu respectées et je dois souvent gronder, m’énerver. 
M : - « Que peut-on faire ? » 
Hector : - « On pourrait se mettre en colonne dans la classe, devant la porte. Comme ça, c’est nous qu’on perd 
du temps si la colonne est pas bien ? » 
La proposition est bien accueillie par tous et toutes. Nous décidons de tenter l’expérience.  
Les jours suivants étant concluants, nous garderons ce fonctionnement. 
 
Mardi 6 octobre : 
 
Journée consacrée à la préparation de la collation pour la réunion de parents. 
Activité : distribution des devoirs : mettre des groupes dans l’ordre pour former une phrase. Les élèves tentent 
la première phrase, comme exemple. 
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Karl : Nous fixons des étapes de réalisation avec Karl. Nous les répétons 5 fois avant qu’il puisse les prendre en 
charge seul sur le premier et le deuxième exemple. Ces étapes seront reprises au cours du reste de l’année pour 
ce genre d’exercice. 
Henry : - « Je sais déjà maîtresse, c’est ça, ça et ça. » 
M : - « Tu repères rapidement la place des groupes. » 
Henry : - « J’ai lu les groupes et sinon ça va pas « dans le poulailler la poule est » !? 
M : - « En effet, en relisant tu entends si c’est dans le bon ordre ou pas. Bravo, bien organisé. » 
 
Activité : lire des cartes syllabes. 
Thierry : Il me propose de lire les syllabes à toute la classe et les camarades doivent dire le nom des lettres. 
J’accepte son idée et la met en route collectivement. Thierry vit un échange agréable avec ses camarades. 
 
Activité : lecture des recettes prévues pour les petits plats de la réunion. 
Martin : - « J’ai trouvé le /o/ comme colle ! J’arrive à lire ici ! » 
M : - « C’est quoi ce aux ? » 
Karl : - « C’est parce qu’il y en a plusieurs » M : - « Tu t’es souvenu, super. » 
Hector : Il lit le titre, trouve le /o/ de carotte et me rappelle la règle, réalise le x de couteaux en me parlant du 
pluriel. 
Charles : Il peut lire les petits mots (le, la) tout seul ; d’autres avec la maîtresse, d’autres en allant demander à 
des camarades. 
Carla : Je lui fais repérer le son /o/ écrit eau/au. 
Henry : - « C’est quoi am ? Karl : - « /E/ M : - « Non. » Karl : - « /ã/. » M : «Oui.» 
M : - « Le m te questionne ? » 
- « C’est pas an. » 
M : - « En effet. Il y a une règle en français à ce propos. Je te l’explique ? » 
Henry accepte et nous notons cette règle dans son cahier de français. Avant que je m’éloigne : 
- « Je sais déjà lire ! » 
M : - « Oh oui ! Et grâce à ce genre de question : c’est quoi am, tu vas encore mieux lire de jour en jour. En 
faisant le détective pour savoir comment fonctionnent les lettres et les sons, tu apprends à lire, pour lire  seul.» 
Intéressant : après l’échange avec Henry, un élan quasi collectif se met en route (sauf Thierry) : chacun essaie de 
déchiffrer en murmurant, pose des questions pour comprendre l’écrit et me dit ses trouvailles. 
 
Jeudi 8 octobre : 
 
Il pleut.  
Karl : Il arrive avec une petite veste en coton. Je lui explique que ce n’est pas adéquat et qu’il faut regarder le 
temps qu’il fait avant de s’habiller le matin. Je le retrouve l’après-midi sous la grosse pluie avec un kway mais 
grand ouvert ; le capuchon non mis. Je le regarde avec des grands yeux, mais aucune réaction ne se produit. 




Hector : Il apporté un livre qu’il présente à la classe. C’est le livre WWF avec les autocollants.  
- « C’est comme celui de la maîtresse, mais le mien il est de maintenant ! » (Rapport à l’album dans la 
bibliothèque de classe.)              
M : - « En effet, le mien je l’ai fait quand j’avais 7 ans ! »  
Nous comparons tous ensemble les deux albums. 
 
Vendredi 9 octobre : 
 
Veille des vacances. Evénement : la prophylaxie dentaire. 
Thierry : Se rappelle en détail de « Mr Sympadent ». 
 
La présentation d’Hector fait des émules. Carla présente des photos d’elle toute petite. Martin apporte le même 
album qu’Hector. Karl présente l’album de Mr Rapide. Je lis l’histoire à la classe et profite de faire des 
exercices oraux de compréhension. 
 
Lundi 26 octobre : 
 
Retour des vacances.  
Cercle collectif sur le sujet des vacances. Chaque enfant énonce un épisode de ses vacances. Les camarades 
peuvent rebondir sur l’énoncé ou poser une question à l’émetteur. 
Henry : Il énonce sans blocage une information et répond aux questions de 4 de ses camarades. Il posera 
également une question à 2 de ses camarades. Quelle participation, ça fait plaisir ! 
 
Activité : écrire l’agenda (date + devoirs). 
Thierry : Il ne démarre pas sans que j’aille lui signaler que tous les autres ont commencé. 
Karl : M : - « Lis ce que tu as écrit pour vérifier si c’est correct. »  
- « Semaine du octobre au lundi 2009. Euhhh, c’est pas juste. » 
M : - « En effet, et n’oublie pas de contrôler en lisant ce que tu as écrit avant de dire j’ai fini. » 
 
J’annonce aux enfants à quoi va me servir le IPod. Je présente également les nouveaux plans 
de travail. Les cases sont vides pour noter les activités réalisées et les discussions à propos de 
ces activités ou pour inscrire des activités qu’ils proposent eux. 
Hector : - «  Moi, j’ai plein d’idées ! » 
 
Activités de lecture:  
Hector : Il prend des fichiers lecture. - «  Ca fait quoi om ? »  
M : - « /õ/. » Il essaie de lire mais… 
M : - « omm, ça ne te rappelle rien ? » - « Non. » 
M : - « Regarde la carte de référence… » - « Colle ! C’est le /o/. » 
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M : - « Il y a quelque chose de bizarre dans le mot clown ? » - « Le w. /u/ ça s’écrit ou ? » 
M : - « Oui c’est un mot écrit en anglais et qu’on a gardé ainsi en français. Ils sont rares. » 
 
Thierry : fin de la fiche clown où il faut dire le nom et le chant des lettres. 
M : - « Entre le début de l’année et maintenant, en 2 mois, tu as appris et mémorisé toutes les lettres de 
l’alphabet et ce qu’elles chantent. Même quand une lettre chante plusieurs sons. » Il sourit. 
 
Martin : Il lit des syllabes puis des mots qui commencent par cette syllabe (pa/papa, pu/purée). 
M : - « Bien, tu décodes d’un coup les syllabes. Maintenant tu peux lire des mots qui ont plusieurs syllabes car 
tu vois les syllabes dans le mot. » 
 
Mardi 27 octobre : 
 
Activités de mathématique : 
Karl : Il réussit à ordonner seul les nombres de 1 à 12. 
Henry : Il ordonne des nombres sans aide. Il prend le problème de math et lit. Le raisonnement est bon. Nous 
prenons l’addition du problème ensemble. 
M : - « Tu peux utiliser une feuille de brouillon ou des objets pour vérifier si tu as compté juste. Comme quand 
tu es l’ordinateur. »  
- « Oui. Je fais seul. » En s’adressant à Régis : 
- « Regarde Régis ce que j’ai lu, c’est une histoire, j’ai tout lu ! » 
M : - « Tu es fier de toi. Tu as bien raison. » 
Martin : Un travail soutenu et bon sur une fiche et avec le repérage logique. 
 - « J’ai bien travaillé ! » 
M : - « Ca veut dire quoi : j’ai bien travaillé ? »  
- « J’ai bien fait. » 
M : - « Et si tu avais fait faux, aurais-tu bien travaillé ? »  
- « Oui, c’est pas grave. » 
M : - « Exact. Bien travaillé, c’est faire de son mieux, sans se laisser distraire. » 
Thierry : Il réalise les fiches de semaine sans souci de niveau, mais il est très absorbé par le défi de Karl et 
Hector : Portrait de sorcière. Je fais une pause pendant laquelle je donne l’explication de ce défi à toute la classe. 
Je laisse ouverte la possibilité de pouvoir venir essayer ou non. Thierry se précipite :  
- « En fait, il y a les couleurs, les chaussures et pis les dessins, alors il faut voir ce qu’il manque. Moi, je sais, 
c’est facile, c’est … » 
M : - « C’est intéressant de t’écouter réfléchir. La prochaine fois que quelque chose t’intéresse, dis-le moi au lieu 
de traîner sur ton activité. Je préfère te voir actif comme maintenant. En plus, j’apprends des choses sur toi et je 
peux te préparer des activités exprès pour toi. Là, on va noter ta réflexion sur ce défi et je te préparerai d’autres 
défi de ce niveau ou même plus compliqués pour la semaine prochaine. »  
- « Hihi, c’est facile pour moi ça. » 
M : - « J’ai bien vu et compris. Je vais faire attention à ce que je te donne la semaine prochaine ! » 
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Carla : Pour la fiche semaine son premier réflexe est de copier sur son voisin : 
M : - « Explique-moi ce qu’il faut faire dans cet exercice. »  
- « Ben, il y a le chiffre et je dois mettre un de plus. » 
M : - « Et c’est ça que tu as fait pour les deux premiers nombres ? » 
 - « Oui, j’ai fait juste. » 
M : - « Alors tu as très bien compris l’exercice, car tu l’as bien expliqué. Et tu arrives à vérifier si c’est juste. Tu 
n’as donc plus besoin de regarder sur ton voisin pour la suite ! » Sourire pincé. 
Karl et Hector : Ils planchent sur le défi : Portrait de sorcière. (…)  
Ils pourront exprimer qu’il manque une sorcière orange. (…) Tous deux ne peuvent poursuivre la description car 
2 caractéristiques n’ont pas été encore réalisées. Ils arriveront à les découvrir s’ils poursuivent l’observation.  
 
Mercredi 28 octobre : 
 
Activité : compléter la poésie du moment avec les mots manquants. Seul un moment puis en groupe. 
Karl : Seul, reste statique. En groupe, il aide pour la phonographie qui est bonne. 
Henry : Fait des essais et persévère seul, bravo. 
Hector : Il essaie et ne demande pas d’aide pour se rappeler de la graphie. Il ose, bravo. A propos de coxxinêle: 
M : - « Super, ce que je lis correspond à ce que j’entends, bravo ! » 
- « Il faut 2 fois le x car c’est le son  /o/ comme colle ! » M : - « Wahou, quelle mémoire et tu l’as repéré ! » 
En groupe : - « Tommate, il faut 2 m car c’est /o/ ! » 
M : - « Oui, c’est logique Hector. Mais là, c’est une exception, il n’y a pas 2 m. C’est exprès pour t’embêter ! Je 
rigole, mais tu vas rencontrer des mots pour lesquels la règle de la double consonne ne s’applique pas. » 
 
Activité : écrire des syllabes dictées sur une ardoise. 
Martin : Il écrit /pi/ correctement. 
M : - « Pourrais-tu l’écrire autrement ? » - « Oui ! p et y ». Il le fait. 
M : - « Maintenant : /ja/. » Il écrit correctement. 
M : - « Quelle syllabe vais-je te demander maintenant ? » - « Ma ! Pyjama ! » 
M : - « Martin, tu viens d’écrire un mot en entier. » 
 
Activité : séparer les déterminants collés aux noms. 
Karl : Besoin de soutien tout le long. La distinction entre les deux catégories de mots n’est pas encore en place. 
Hector : Soutien au début, puis se lance seul : - « J’ai compris, je peux faire seul ? » 
Henry : Il me cache son travail : - « Je sais, je sais. » 
M : - « Très bien, si tu me dis que c’est bon pour toi, je ne viens pas voir avant la fin. » 
 
Activité : jeu : ajouter le bon déterminant (nombre/genre) sur la carte plastifiée. 
Henry et Hector : Autonomes, ils se posent les deux questions, ils vérifient. 
Karl : Il inscrit des déterminants. 
M : - « Alors, comment tu t’organises ? Quelles questions te poses-tu pour cet exercice ? 
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Il ne peut pas répondre. Je fixe avec lui les questions, les étapes de réalisation : 1) Lire et comprendre le mot. 2) 
Ce mot est-il au pluriel ou au singulier ? 3) Si c’est au singulier, je mets le ou la, un ou une, mon ou ma, etc. 
 
Jeudi 29 octobre : 
 
Activités de mathématiques : 
Karl : Il lit des consignes tout seul, super ! 
Il réalise des petits calculs additifs et soustractifs et il soustrait au bon moment. Il m’appelle : 
- « Là (-), je dois reculer. » 
M : - « Oui Karl ! Tu recules, tu enlèves. Tu as pu faire attention au signe moins, bravo ! » 
Comme il y a des erreurs de dénombrement : M : - « J’aimerais entendre à haute voix comment tu calcules. » 
M : - « Ah, j’ai compris ce qui t’empêches de trouver la bonne réponse ! » 
Je lui explique et lui montre concrètement sur la chaîne numérique, puis avec des quantités concrètes le 
problème (5+4, il recompte 5, 6, 7, 8.) Il termine ses corrections seul. 
Henry : Il lit un problème de math. Il répond à côté. La réponse n’étant pas la bonne, je tente de l’orienter vers 
une procédure : relire l’histoire, dire ce que l’on sait, reformuler la réponse. Il refuse de m’écouter et se bouche 
les oreilles. Je remets la tentative à un autre jour. (Il reprendra à ce moment-là la procédure évoquée.) 
Suite de portrait de sorcière : il trie par couleur, puis retrie dans la couleur découverte et ainsi de suite. Nous 
notons sur sa feuille de route l’excellente explication qu’il pu formuler. 
 
Activité : compléter les mots manquants dans la poésie du moment. 
Régis : Autonome après plusieurs consignes à la fois. Il se débrouille bien avec le dictionnaire : les étapes de 
recherches sont fixées. 
- « Je me souviens du elle, e 2l e. » 
M : - « Tu l’as fixé maintenant, grâce à ta faute et à la correction que tu as faite tout seul. » 
- « Je ne vais plus l’oublier. » 
M : - « Je te félicite, tu t’es bien débrouillé. Avec cette activité, je remarque que tu sais écrire beaucoup de mots 
justes dès le départ, donc tu photographies les mots dans ta tête. En plus, s’il y a des fautes, tu arrives à corriger 
tes fautes car tu as appris à chercher un mot dans le dictionnaire. Quels progrès, depuis le début de l’année, 
quand tu ne savais ni lire, ni écrire ! » - « J’arrive bien à faire ça. » 
 
Vendredi 30 octobre : 
 
Activité : regards sur les devoirs (fiche math + devinettes) et corrections si nécessaires. 
Hector : - « J’ai lu tout seul. J’ai dit l’alphabet et je me suis rappelé des sons et j’ai deviné aussi. » 
M : - « Tout cela semble avoir bien fonctionné ! » 
Henry : Je vérifie ses réponses pour être sûre de ce que je déchiffre. - « Oh, mais ! J’ai mis oui et là non ! » 
M : - « Je voulais être sûre de ce que je lisais. Je contrôle ton travail comme pour les autres. 
Ce n’est pas nécessaire de me gronder. » 
- « Oui, bien sûr, j’ai mis non, y a trop d’escargots. » 
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M : - « En effet, il n’y a pas assez de salades. Merci pour ton explication. » 
 
Activité : en cercle autour du calendrier pour situer Halloween. 
Carla : - « J’ai trouvé mon anniversaire sur le calendrier ! » 
M : « Ah bon, où ça ? » 
- « Regardez, c’est là ! » 
M : - « Oui, c’est le mois de … » - « Juin. » 
M : - « Bravo, montre-moi le 27
ème
 jour. » … 
Tout le monde voudra repérer sa date. Cela fait un bon rappel. Je profite pour associer les saisons en lecture du 
calendrier. 
 
Lundi 2 novembre : 
 
Activités de lecture : 
Hector : - « J’ai fait un bon bout déjà ! » 
M : - « En effet. Tu travailles avec de plus en plus de facilité grâce à tes progrès en lecture. Ca va plus 
vite qu’en début d’année. » 
Thierry : Il lit ses premiers mots seul ! Il reste centré sur son activité. 
 
Activité imprévue : discussion autour du bébé que je porte. 
Tous : - « Vous êtes allés voir le bébé maîtresse ? » 
Une riche discussion de 35 min où je découvre que les enfants connaissent déjà bien des réalités en fonction de 
leur expérience de grand frère, grande sœur, grande cousine,… Nous parlons en détail. Carla indique qu’il y a du 
sang sur les draps quand on accouche et que le bébé est tout blanc bizarre à la naissance. On parle d’allaitement 
et de tétines/mamelles, des premiers pleurs quand il se met à respirer, l’évolution dans le ventre. Je leur montre 
des photos et leur dit qu’il pèse 1 kilo et je sors la balance… 
 
Mardi 3 novembre : 
 
Activités mathématiques : 
Régis : Il se lance dans le portrait de sorcière et dans les calculs de 10 en 10. Nous constatons que ces exercices 
ne posent aucune difficulté, Régis maîtrise. Nous écrivons sur la feuille de route que la maîtresse doit viser un 
niveau plus grand. 
Hector et Henry : Ont pu relever le défi seul et trouvé la solution. 
Thierry : En reliant de 1 à 36, il nomme les nombres correctement en français, progrès. 
Karl : Les petits problèmes sont difficiles à gérer. Je travaille avec lui autour des étapes de travail : comment lire 
un problème, le représenter visuellement, reformuler la question posée,… 
Martin : Avec l’activité symétrique et visuelle du papillon, nous constatons qu’il faut exercer l’observation et la 




Jeudi 5 novembre : 
 
Activités mathématiques : 
Régis et Henry : Je m’approche du duo en pleine partie de « Toujours 12 » : 
Régis : - « Tu veux pas que je compte moi ? » 
Henry : - « Non, attends, attends » 
M : - « Sois patient Régis, respecte le temps d’Henry. Que remarques-tu ? » 
Régis : - « Il fait plus long en comptant sur ses doigts. Moi, je dessine, je vois les doigts dans ma tête. » 
Henry : - « Attends, j’essaie aussi alors. » 
 
Karl : Il doit mettre les étapes de réalisation d’un dessin dans l’ordre. Il y a des erreurs mais il ne les trouve pas. 
Je commente à haute voix comment je contrôle. Avec ces clés orales, Karl trouve ensuite l’inversion seul. 
Carla : Relier de 1à 10, de 1 à 20 et nommer les nombres dans le désordre. 
M : - « Nous avons fini. As-tu remarqué quelque chose ? » 
- « Je sais mieux les chiffres ! » 
M : - « En effet, tu ne confonds plus 12/20. Et le 13, 14, 15 sont connus à présent. Encore le 16 à te rappeler et 
c’est tout bon ! » 
 
Installation de 10 cerceaux sur le sol de la salle de gym : 
Hector : - « 4 et 4, 8, encore 2 ! » M : « Ca, c’est du calcul rapide et utile ! » 
 
Les élèves sortent du vestiaire de gym : 
Hector : - « Maîtresse, moi j’ai dit 1 million + 1 million et Henry il a dit il savait pas et Thierry il a dit 2 
millions ? » M : - « Thierry a raison. » 
Hector : - « Oui. Mais Henry ne savait pas ! » M : - « Il a appris quelque chose alors. » 
Charles : - « 2 millions ? » 
M : - « 1 + 1 ? »  Charles : - « 2 » 
M : - « 100  + 100, 2… » Charles : - « 200 » 
M : - « 1000  + 1000, 2… »  Charles : - « 2000 ! » 
M : - « 1 million + 1 million »  Charles : - « 2 millions, c’est toujours le même ! » 
M : - « On écrira ta découverte en rentrant en classe. » 
 
Vendredi 6 novembre : 
 
Activité : frise des hirondelles et situation de leur parcours sur la carte géographique du monde. 
Régis : - « Hey, la Turquie c’est l’Europe ou l’Afrique ? C’est les deux ? » 






Lundi 16 novembre : 
 
Discussion sur les poux qui sont arrivés au collège… à 11h30, durant le moment libre : 
Thierry : - « Tu peux montrer c’est quoi un poux ? » 
M : - « Bien sûr. On va taper le mot sur la bibliothèque internet. » (…) 
M : - « On écrit sur la feuille de route ta question intéressante et ce qu’elle a permis de faire ? » 
- « Oui. Internet c’est bien pour trouver des choses on connaît pas. » 
M : - « Oui, le dictionnaire aussi, mais il n’y a pas forcément une image. » 
- « On peut regarder dans les livres aussi. » 
M : - « Je me demande si on a un livre sur les insectes et si on trouve des poux ? (…) 
 
Activités de lecture : 
Charles : M : - « Aujourd’hui, tu es distrait alors le travail n’a pas beaucoup avancé. » 
Carla : Elle doit écrire l’alphabet et pour écrire b, elle ne se rappelle pas du travail d’écriture sur le b de jeudi 
passé. Pour l’exercice d’écriture en lié des lettres en script, elle écrit sans savoir de quelle lettre il s’agit. 
M : - « C’est exercice sert à te faire écrire les lettres, mais avant tout à les reconnaître et à les mémoriser. 
Comme ça, lorsque tu lis des mots, tu n’auras plus besoin de t’arrêter à chaque lettre. Pour moi, ce n’est pas 
important que tu remplisses la fiche, mais que tu réfléchisses et que tu cherches de quelle lettre il s’agit avec ton 
sous-main si tu ne t’en rappelle pas. » 
Elle reprend : « Est-ce que c’est le a ? Est-ce que c’est le b ? » 
M : - « Continue à te poser des questions et à vérifier. » 
Thierry : Dossier sur les syllabes : M : - « Que penses-tu de cet exercice ? » 
- « Je sais pas lire le d ! » 
M : - « Si ça s’appelle d, ça fait… » 
- « /d/ » 
M : - « Mais alors tu sais ?! » 
- « Ca m’apprend à lire ! » 
M : - « Alors ces entraînements sont encore utiles pour le moment. » 
- « Oui ». 
 
Martin : Il doit lire des groupes nominaux et repérer la bonne image. 
M : - « Voici une liste de mots avec les déterminants. »  
- « J’arrive pas celui-là » 
M : - « Alors mets une croix et passe au suivant. Il y en a plein que tu peux lire, d’autres peut-être pas. » 
Un moment plus tard, je reviens vers lui pour les mots non décodés : 
M : - « Alors je t’entoure les syllabes et tu vas essayer de lire à nouveau. » 
Il se lance et réussit, petit à petit j’arrête d’entourer les syllabes. 
M : - « Tu lis des mots ! Es-tu content ? » 
- « Oui » 
M : - « Pourquoi ? » 
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- « J’arrive à lire ! » 
M : - « Oui, c’est formidable ! Dans les prochains exercices, je ne t’entourerai pas les syllabes, c’est toi 
qui le feras tout seul si un mot est difficile car tu arrives bien à les repérer. » 
- « D’accord ! » 
Karl : Il invente et écrit deux phrases sur sa fiche pa, pe, … Il ne sais pas comment contrôler ses phrases. 
M : - « D’abord on vérifie la … ? » (…) 
Après ce rappel et le contrôle en commun de la première phrase, je le laisse seul pour le contrôle de la seconde. 
Il ne fera pas les contrôles de la deuxième phrase. C’est une habitude, des étapes de réalisation à instaurer. 
Henry : Il me montre son travail sur le dossier alpha (super) et me demande ce que c’est une gare. Je demande 
au collectif une explication. 
 
Mardi 17 novembre : 
 
Activités mathématiques : 
Carla : Elle a terminé un dossier de math. Nous le parcourons ensemble pour se rappeler. 
M : - « Qu’est-ce qui t’a marqué le plus dans ce dossier ? » 
- « Ca ! » 
M : - « Les groupements par 10. Qu’as-tu compris maintenant avec ces groupements par 10 ? » 
- « Je devais chercher combien y avait. » 
M : - « Et comment faisais-tu pour chercher combien il y avait d’objets ? » 
- « Je comptais et j’entourais quand c’était juste. » 
M : - « Ca veut dire quoi : « quand c’était juste ? » » 
- « J’entourais quand il y avait 10. » 
M : - «  Ici tu as noté qu’il y avait 16 étoiles. Dans le groupe rose que tu as dessiné, il y en a combien ? » 
- « 16 » 
M : - « Ah, tu m’as dit que tu entourais 10 objets ? » 
- « i y a 10 » 
M : - « Et à côté il y en a 6… » 
- « 6 tout seuls ! » 
M : - « Alors 10 + 6, ça fait ? » 
- « 12 » 
M : - « Non, regarde ce que tu as écrit. » 
- « 26 ». 
M : - « Ce n’est pas ça. Je crois que tu ne sais pas dire le nombre juste, c’est ça qui t’embête. 10, 11,… » - « 12, 
13, 14, 15, 16 ! » 
M : - « On va remettre ce genre d’exercice car ce n’est pas encore tout à fait clair. Et puis, on continue les jeux 
pour mémoriser le nom des nombres jusqu’à ce que tu ne sois plus enquiquinée. C’est important que tu te 
souviennes des groupes de 10, car cette technique t’aidera bien à dénombrer, compter … » 
- « Faire des calculs ! » 
M : - « … faire des calculs, exactement. Et aussi, ca va t’aider à ne plus confondre les 10, les 20, etc. 
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Je vais résumer notre discussion sur les groupes de 10. » 
Thierry :  
M : - « A la place d’attendre que je vienne, que peux-tu essayé de faire en attendant ? » 
Il se met à essayer de lire un mot de la fiche. – « zzzz é, zérrr, o, zéro. » 
M : - « Oui, c’est le chiffre zéro. » « Alors, que penses-tu qu’il faut faire sur cette fiche ? » 
- « Il faut écrire le 0 plusieurs fois sur la ligne. » 
M : - « Tu n’avais pas besoin de moi pour comprendre. Penses-y la prochaine fois. » 
Henry :  
M : - « Alors tu devais relier des nombres et tu te demandes pourquoi il n’y a pas le 3. Tu as raison, il n’y est 
pas. » 
- « Non, il est pas, il est pas. » 
M : « On devrait le placé où le 3 ? » 
- « Euh…ici. » 
M : - « Oui, quelque part par-là. Il n’y a que le 3 qui manque ? » 
- « Non ! le 5, euh…8, euh…12 » 
M : - « Oui, c’est juste. Alors, là je pense qu’ils ont fait exprès de ne pas mettre tous les nombres pour voir si tu 
pouvais quand même les placer du plus petit au plus grand. Et apparemment, ça ne t’as pas empêché du tout de 
faire l’exercice.» 
- « Oui, d’accord. » 
M : - « Et tu as aussi fait cet exercice-là ! Oh, mais tu as bien avancé tout seul ! Et tu as compris ce qu’il fallait 
faire. » 
- « Ouais ! Je me suis dit tout seul ! Je comprenais bien.» 
M : - « Ben oui, tu comprends bien les consignes que tu lis, c’est ce que je vois ici. » 
« Pour cet exercice que tu es en train de faire, je te donne un truc pour aller plus vite : lorsqu’il y a un grand 
nombre de pommes à dessiner, dessine d’abord un groupe de 10 pommes et dessine le reste des pommes à 
côté. Ca va vite et tu vois tout de suite si tu as fait juste.» 
- « J’ai pas essayé ça. Je vais pas essayé ! » 
M : - « Essaie avant de dire non et tu me dis ce que tu en penses après. » 
Hector et  Thierry : Ils cherchent des calculs pour la maison du 0. Je les prends vers moi ensemble avec du 
matériel (des légumes en plastique) : 
M : - « Bon travail chez les deux. Hector tu redis ce que tu m’as dit tout à l’heure ? » 
Hector : - « On met 0, (je mets gestuellement 0 légume) + 1 (Je continue gestuellement) et on enlève 1. » 
M : - « Thierry, fais – 1 légume s’il te plaît. Ca marche, ça fait… » 
Hector et Thierry : - « 0 ! » M : - « Super ! Ecrivez ce calcul sous la maison de 0. Vous essayer de trouver un 
autre calcul ensemble qui donne aussi 0 ? » 
Lorsque je reviens vers eux, ils ont trouvé et écris plein de calculs. J’en lis quelques-uns : 
M : - « 0 + 2 - 2/ 4 – 4/ et…, qu’as-tu écrit là ? » 
Hector : - « Euh… 12…12 millions…euh. » 
M : - « Comme tu l’as écrit, c’est 120 mille. 0 + 120000 – 120000 = 0. On peut même faire 0 avec de très grands 
nombres alors ! Il est fort ce 0, même si il a l’air de rien comme ça !» 
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Thierry : - « Je peux écrire aussi ? » 
M : - « Bien sûr !  Qu’as-tu compris avec cette activité Hector ? » 
Hector : - « En mettant les mêmes choses, en enlevant les mêmes choses ça fait 0. » 
 
Mercredi 18 novembre : 
 
Activité de vocabulaire : lecture et repérage des difficultés. 
Henry : - « Moi, je mets un rond ici (une marque à la fin du mot ordinateur), y a pas de e. » 
M : - « Bonne idée car tu écrits souvent un e quand il n’y en a pas besoin. » 
Karl : Bonne participation et pertinent : - « Dans cet exercice, il n’y a pas de déterminant ! » 
M : - « Oui, exactement.» 
 
Activité : jeu de l’oie pour exercer le pluriel. 
Hector : - « quand il y  a eu, faut faire attention c’est x ! » 
Henry : - « Ahhh, ça recommence ! » 
M : - « Quoi donc ? » 
- « J’ai fais pas juste, au y a le x ! » 
M : - « Par contre, tu t’es rendu compte tout seul et tu peux te corriger tout seul. » 
 
Activité : fiche sur le masculin/féminin. 
Karl : M : - « Te souviens-tu comment contrôler si c’est masculin ou féminin ? » 
- « On essaie un ou une. » 
M : - « Très bien, alors tu n’as pas besoin de moi pour cette fiche. » 
 
Lundi 30 novembre : 
 
Activité : nous passons la matinée à apprendre à écrire et à mettre en page une lettre en vue d’écrire au Père 
Noël. L’après-midi : 
Thierry : - « Maîtresse, je peux coller ça sur ma lettre ? » (Découpe à la maison de l’image du cadeau demandé.) 
M : - « Mais quelle superbe idée ! Tu peux coller maintenant, attention de ne pas cacher ton texte. » 
- « Comme ça, si il sait pas ce que c’est, il voit l’image et ça l’aide ! » 
M : - « Tu as pensé à tout Thierry. » 
 








Mercredi 2 décembre : 
 
Le mois de décembre étant chargé d’imprévus et de bouleversements d’horaire, l’horaire 
habituel quotidien n’est plus suivi. Les activités sont consacrées à la période de fêtes. Le 
journal de bord fait une pause même si les feuilles de route et les échanges continuent. 
Activité mathématique : portrait de sorcière (retrouver une sorcière manquante parmi 47 sorcières ; 4 
caractéristiques). 
Martin : Il place les cartes selon les caractéristiques mais elles ne sont pas alignées. Il fait des propositions 
hasardeuses. 
M : - « Je ne connais pas la sorcière manquante. Comme tu as placé les cartes, toi et moi ne pouvons pas savoir 
si ta proposition est la bonne ou non. » 
Martin a adapté son tri pour chaque caractéristique après la répétition de mon propos. Je le félicite et nous 
écrivons sa technique sur la feuille de route. La prochaine fois, je n’interviendrai pas. Je rappelle et montre à 
Martin les techniques des camarades présentées lors de la mise en commun. 
 
Activité : exercice masculin ou féminin. 
Karl est à nouveau en difficulté lors du moment en groupe. Tout se mélange : son, sa, ses, plusieurs, etc. 
Lorsqu’il se retrouve seul : 
M : - « Avant de commencé, que te dis-tu ? » 
- « Je réfléchis. » 
M : - « A quoi ? » 
- « Si c’est masculin ou féminin. » 
M : - « Bien. C’est le thème de la fiche. Est-ce suffisant pour trouver la réponse ? » - / 
M : - « Maintenant, comment vas-tu agir pour savoir si c’est masculin ou féminin ? » 
- « Ah ! Je fais un ou une ! » 
M : - « Tu y es ! Il faudra te rappeler de cela : 1) de quoi parle l’activité ? 2) comment je dois agir ? 
 
Activité : groupe de lecture avec Hector, Karl et Henry. 
M : - « Ce moment vous a permis de vous exercer à quoi ? » 
Karl : - « le singulier et le pluriel. » 
M : - « Oui, on n’en a parlé avec le l’ de l’écurie. » 
Hector : - « A lire, lire les codes. » 
M : - « Oui, je vous rappelle que le an doit parfois se casser comme pour canard. » 
Henry : - « Des lettres, le d. » 
M : - « Oui, il y a des lettres muettes à la fin de certains mots comme canard, le d. » 
Hector : - « La majuscule. » 
M : - « Contrôler les phrases : vérifier si le début de la phrase porte une majuscule et si la fin de la phrase est 
marquée par un point. Wahou, ça en fait des choses à penser et à apprendre ! » 
Hector : - « Notre tête travaille beaucoup ! » 
M : - « Oh oui et on la fait travailler car elle le peut. » 
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Activité : ordonner des nombres sur une fiche du plus petit au plus grand (les nombres ne se suivent pas). 
M : - « Je te propose un atelier avec des cartes sur le tapis, car j’ai l’impression que cet exercice est compliqué 
pour l’instant. Voici des nombres, de 1 à 10, peux-tu les remettre dans l’ordre ? » 
Karl : -  « Oui, c’est facile. » Il s’exécute. 
M : - « Parfait. Maintenant, je mélange et j’enlève des cartes. Peux-tu mettre ces nombres dans l’ordre ? 
Quand il en manque, tant pis, tu continues. » 
- « Voilà ! Il manque le 1, 5 et 7. 
M : - « Très bien ! Alors là, Karl, tu viens de ranger les nombres du plus petit au plus grand. » 
Nous recommençons dans l’ordre inverse, de 10 à 1. Puis, il reprend sa fiche. 
M : - «  Que peut-on écrire sur ce travail ? » 
- « J’arrive à le faire, c’est facile ! » 
M : - « Oui, tu arrives maintenant. Alors la consigne : ranger du plus petit au plus grand ou du plus grand au plus 
petit, ça veut dire... ? » 
- « Mettre dans l’ordre ! » 
M : - « Exactement. Tu as bien reformulé. Ca t’a aidé le petit atelier sur le tapis ? » 
Karl : - « Oui. On peut faire aussi sur le tableau. » 
M : - « Pourquoi pas. Si tu en as besoin la prochaine fois n’hésite pas. Mais peut-être que te souvenir de 
l’exercice sur le tapis suffira. Tu verras. » 
 
Activité : Produire des phrases oralement puis par écrit sur le thème de la fourmi. Des mots de référence sont 
inscrits sur le tableau noir, d’après les idées des élèves. 
M : - « Mais ce n’est pas du tout la phrase que tu as dite oralement ?! Tu n’as pas confiance en toi et tu copie des 
mots au tableau au hasard. Tu es capable de mieux que cela ! » 
Hector : Il se met à verser des larmes. 
M : - « Non je ne suis pas d’accord que tu pleures. Je n’ai plus besoin de faire à ta place ou avec toi car 
maintenant tu connais plein de choses pour pouvoir écrire. Ose essayer. » 
Il tente mais peine à se détacher du tableau noir tout de même. 
M : - « Bon, on va tenter quelque chose. » 
Je ferme le tableau noir. Hector écrit seul une longue phrase parfaitement phonologique. Je lis à haute voix sa 
phrase en lui demandant d’entendre si il y a des fautes de son. Il sourit en entendant sa phrase. 
M : - « Je savais que tu es capable d’écrire sans avoir besoin de copier. J’espère que maintenant tu le sais aussi ! 
Maintenant, je vais ouvrir le tableau et tu peux voir s’il y a des corrections d’orthographe : certains sons peuvent 
s’écrire de plusieurs manières, alors vérifie tes propositions. » 
Hector : - « Elle est longue cette phrase ! » 
M : - « Oui et bien plus compliquée que ta première phrase. Pourtant, celle-là on peut la lire, elle a du sens alors 
que pas la première. Alors quand tu écris, Hector, commence par le faire sans référence, tu t’en sors bien 
mieux. » 





Lundi 4 janvier : 
 
Reprise après les vacances de noël. Le journal s’arrêtera le 12 janvier, jour du départ de 
l’enseignante pour son congé maternité. Ilona et Régis ont intégré complètement leur classe 
de deuxième année dans laquelle ils étaient partiellement réintégrés depuis octobre. 
Henry et Hector débutent une intégration partielle en vue de réintégrer en deuxième année en 
août prochain. 
Activité : écrire la date et les devoirs dans l’agenda après un repérage collectif oral sur le calendrier. 
Carla : Après une erreur, elle a pu reprendre et corriger seule la date de semaine. Elle corrige également en 
s’aidant de son sous-main l’écriture du mot janvier : elle passe de majuscule à minuscule. 
Charles : Il repère seul la date du 4 janvier : - « J’ai bien écouté autour du tapis vert ! » 
M : - « Ca veut dire que tu avais prévu qu’après le moment autour du tapis vert, tu allais devoir écrire la date 
seul, donc qu’il fallait t’en souvenir. Bonne tactique, bien pensé. » 
Martin : Tout autonome, bravo ! 
 
Activité : j’annonce que l’écriture et la présentation de l’agenda cette semaine seront évaluées pour voir 
l’évolution de l’utilisation de la plume ou du stylo, de la proportion  des lettres et du suivi de la ligne. 
Henry : Semble stresser, il regarde sur son voisin. Il se lève et tourne en rond sur place puis s’approche du 
tableau noir pour se repérer.  
Je l’encourage et lui donne confiance en indiquant que c’est une bonne idée de venir près du tableau noir. Il 
demande ensuite le silence à la classe pour pouvoir se concentrer. Nous écrivons plus tard qu’il a bien fait de dire 
ce dont il avait besoin pour pouvoir travailler. 
 
Activité de mathématique : 
Martin : Il doit ordonner des nombres du plus petit au plus grand. C’est faux. 
M : - « Ton résultat est faux, mais ce n’est pas parce que tu n’en es pas capable. C’est parce que tu ne comprends 
pas la demande. » 
Nous partons pour un atelier visuel sur le tapis de math. Il reprend ensuite son exercice et réussit du premier 
coup : - « J’ai compris maintenant maîtresse ! 
 
Activité : écriture et produire de l’écrit. 
Charles : Il produit le mot ballon.  M : - « Entends-tu les sons ? » 
- « Oui, /ba/ /l/ /õ/. » 
M : - « Peux-tu contrôler à haute voix ce que tu as écrit ? » 
- « /b/ /a/ ça fait ba ; bal ; et le /õ/ ; ballon. » 





Activité : écrire une lettre pour souhaiter la bonne année à une personne de son choix. Corpus de référence fait 
collectivement au tableau. 
Carla et Charles : Ils vont seuls essayer de repérer des mots dont ils ont besoin au tableau. 
Martin : Quelle autonomie dans les étapes de réalisation. Il se donne de la peine pour la décoration, c’est plus 
net que d’habitude. 
Hector : M : - « Tu as vu la rapidité avec laquelle tu as fais cette activité ? » 
- « Oui, j’ai été rapide là ! » 
M : - « Qu’est-ce qui a changé entre aujourd’hui et le début de l’année en septembre ? » 
- « J’ai appris à lire et j’écoute les sons alors j’écris. » 
M : - « Tu connaissais déjà en partie les sons et les lettres et tu as progressé. Mais surtout tu te fais confiance 
maintenant. En septembre, tu n’osais rien lire, ni écrire et tu disais souvent « je sais pas ». 
- « Ben je peux corriger si c’est faux… » 
M : - « Tout à fait et d’ailleurs c’est comme ça qu’on apprend, en essayant de comprendre ses erreurs. » 
Je suis intéressée par sa décoration : des feux d’artifices. Il m’explique comment il les a réalisés et je fais un 
essai sur une feuille de brouillon : 
M : - « J’aime beaucoup l’effet que ça donne. Je vais mettre cette idée dans mon classeur à dessin. » 
- « Je me souviens encore (ancienne classe) de cette technique ! On peut faire aussi sur la carte noire ». 
 
Mardi 5 janvier : 
 
Activité : évaluation de lecture : des mots à décoder et comprendre. 
Henry : Il observe et écoute ma conversation avec Hector à propos du son /ill/ : - « Ici aussi maîtresse (Il me 
désigne son sous-main alors que je suis en train d’ajouter ce son manquant sur le sous-main d’Hector.) pour si je 
me rappelle pas une fois. En plus, c’est un gag le dessin ! (J’ai dessiné une fille et mon dessin très simpliste le 
fait sourire.) » 
M : - « Euhhh oui, j’ai dessiné la fille un peu vite et je ne suis pas très douée, haha ! » 
- « Oui oui, mais c’est drôle ! » 
 
Activité : résoudre un problème de math. 
Thierry :  
M : - « Comment arrives-tu à 15 ? » 
- « J’ai compté avec mes doigts. » 
M : - « Comment ? » 
- « Ben mes doigts.» 
M : - « Refais-le haute voix. » 
- « 8 et j’ai mis 7. » 
M : - « Alors j’écris 8 et… ? » 
- « 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15. J’ai vu ça fait 15. » 




Lundi 11 janvier : 
 
Activité : écriture et production de mots simples. 
Martin : - « Maîtresse regardez, pomme c’est le son /o/, j’ai mis deux m ! » 
M : - « Oh, tu avais écouté et tu te rappelles ce que nous avons fait en début d’année avec les grands ?! » 
- «  Oui ! » 
M : - « Je te félicite et tu as bien fait d’écouter car maintenant ça t’aide pour écrire et lire. 
C’est bien de me dire aussi ce que tu sais, comme ça là je sais que je n’ai pas besoin de faire un atelier avec toi 
sur le son /o/ car tu le connais déjà. » 
 
Mardi 12 janvier : 
 
Activité : trouver, dessiner et écrire des mots avec le /b/. 
Charles : Il vient d’écrire seul le mot bol : - « Eh facile que 3 lettres et c’est fini ! » 
M : - « Oui, il existe des mots courts et des mots longs. » 
- « de un lettre ? » 
M : - « Oui : à la maison, le mot à. » 
- « Avec a. » 
M : - « Oui c’est tout. Ou alors deux lettres comme le. » 
- « la » 



















B) Extraits du journal de bord tenu d’août 2010 à mars 2011. 
Précisions : 
Les extraits sont des échanges maître/élève résumés sur les feuilles de route et inscrits par 
l’enseignante dans le journal de bord.  
Ils ont été choisis pour illustrer des propos et pour l’éclairage qu’ils peuvent apporter à ce 
travail de recherche. 
Nombre d’élèves : 7    (Les prénoms sont fictifs) 
Elèves effectuant une première année COES : Edwige, Henriette 
Elèves effectuant une seconde année COES : Carla, Charles, Thierry 
Elèves effectuant une troisième année COES : Karl, Martin 
Lors des travaux individuels ou de groupe, la maîtresse tourne dans la classe en passant près 
de chaque élève et en répétant la même ronde. Elle s’arrête vers un élève de sa propre 
initiative ou si un élève l’interpelle du regard ou par la parole. Les propos échangés sont 
rapportés devant l’enfant sur sa fiche de travail ou résumés sur la feuille de route. 
L’enseignante montre également qu’elle tient un journal de bord à l’intérieur duquel, elle 
résume, pointe certains échanges maîtresse/élève. 
 
24 août 2010 : 
 
Henriette: 
Les élèves écrivent dans l’agenda que les cahiers doivent être fourrés pour vendredi. 
Après la récré, Henriette s’approche de moi : 
H : « Maîtresse, c’est quoi fourrer ? » 
Je lui donne l’explication et lui montre un exemple. 
M : (en prenant mon journal de bord) – « Henriette, c’est très bien de venir demander quand tu ne comprends 
pas un mot ou une consigne. Comme ça tu apprends des nouvelles choses et tu ne restes pas bloquée, bravo. » 
 
Thierry :  
Il accepte mes tuyaux pour colorier plus précisément (détourer en plus foncé et puis remplir). Comme je déborde 
un peu entre deux espaces : 
T : - « Vous avez dépassé, mais c’est drôle, vert et jaune, y a du bleu ! » 






26 août 2010 : 
 
Henriette: 
Lors des bricolages, elle peine a réaliser plusieurs étapes à la fois. 
M : - « Henriette, je crois que quand je donne plusieurs consignes à la fois, tu te perds. » 
H : - « Je me rappelle pas bien. » 
M : - « Je note pour me souvenir qu’il faut que je vienne vers toi pour vérifier que tu as bien tout compris et te 
faire redire les consignes avec tes mots. Ca t’aidera à avancer dans ton travail. » 
Nous faisons cette étape de réflexion en exemple pour le bricolage du jour. 
 
30 août 2010 : 
 
Thierry: 
Il a terminé une fiche de lecture et écriture liée de mots alphas. Je prends sa feuille de route pour écrire : 
T : - « C’était un peu dur, mais j’ai réussis. » 
M : - « L’an passé, tu ne pouvais pas lire des mots ou des petites phrases ? » 
T : - « C’est toi qui m’a appris ce que chantent les lettres ! » 
M : - « Je t’ai donné plein d’activités différentes pour que tu rencontres les lettres et les sons. Mais Thierry, c’est 
toi qui as voulu apprendre. 
Tu as mémorisé le son des lettres, tu as découvert et mémorisé les sons compliqués, tu les mets ensemble pour 
lire. Tu te poses des questions, tu remarques quand tu rencontres un nouveau son, tu réfléchis. » 
T : - « La lettre c elle fait /k/ ou /s/, mais le x il fait les deux en même temps ! » 
M : - « Je n’avais jamais pensé à ça. Tu vois Thierry, c’est ce genre de remarque qui montre que tu réfléchis, que 
tu es curieux et que tu te poses des questions. » 
 
Thierry: 
Lors d’un découpage avec des pointes, il remarque que sa voisine peine. Il lui montre comment se faciliter la 
tâche et aller plus vite en ressortant les ciseaux et en faisant à gauche, puis à droite. 
Je note sur sa feuille de route la technique utilisée et le remercie d’avoir aidé et appris quelque chose à une 
camarade. 
 
Karl :  
Il reproduit le modèle 18 de l’architekt orange.  
K : - « Maîtresse, j’ai fini le 18. Mais y a pas ces pièces (il me montre sur le modèle). » 
M : - « Tu as remplacé les deux cubes allongés par deux cylindres allongés. C’est une bonne idée. 
En effet, (je regarde dans la boîte) il n’y a pas assez de cubes allongés, certains ont été perdus. » 
K : - « Oui, c’est presque pareil. » 
M : - « Ce qui est très bien, c’est que tu n’es pas resté bloqué, tu as trouvé une solution, tu as essayé quelque 





Il est dans le dénombrement avec le Mini-Luk.  
M : - « Que penses-tu de ces exercices ? » 
T : - « C’est facile. » 
M : - « Oui, il semble bien que ce soit ennuyant. Je te propose une autre manière de les réaliser. 
Tu mets tes mains derrière le dos. Tu ne peux utiliser que tes yeux. Comme il y a  beaucoup de petits points, il va 
falloir trouver un moyen, que avec tes yeux, de dénombrer correctement. » 
T : - « Oh, d’accord. » 
Je reviens un moment plus tard : 
M : - « As-tu trouvé un truc ? » 
T : - « Je regarde en haut en premier, et pis… » Il fait des groupes mentalement et additionne. 
M : - « J’ai la même technique que toi. En plus, je groupe de manière à avoir des copains de 10. Ici, par exemple 
on voit tout de suite qu’il y en a 5 et ensuite là aussi. Ici, il y en a 6 et là 4. Je suis déjà à 20. » 
T : - « C’est comme moi, mais c’est encore plus rapide ! » 
 
1er septembre 2010: 
 
Karl :  
Comme activité d’écriture, nous écrivons une lettre aux camarades de l’an passé. Karl n’arrive pas à démarrer : 
M : - « Avant de commencer sur ta feuille de brouillon, pose ton crayon. Que peux-tu te dire avant de 
démarrer ? » 
K : - « Il y a cher Henry. » 
M : - « Ok, avant de commencer à écrire tu fais la liste de ce que tu vas écrire. Cher Henry, c’est la première 
chose ? » 
K : - « Non, la date en haut. » 
M : - « Super, tu te rappelles. Alors, 1 : la date et le lieu aussi, Renens. 2 : … » 
K : - « Cher Henry. » 
M : - « 3 : le texte, ce que tu vas lui dire. 4 : (je pointe…) » 
K : - « Gros bisou. » 
M : - « Oui, une dédicace, gros bisou, à bientôt, tu me manques, etc. Et pour finir ? » 
K : - « Je signe mon nom. » 
M : - « Karl, maintenant que tu as fait un rappel, tu peux commencer à écrire et te reparlant : 1 : blabla, etc. » 
  
2 septembre 2010 : 
 
Thierry: 
Il apprécie l’activité Architekt (reproduire un modèle avec un matériel précis donné). Cette année, il m’a 
demandé de passer à la couleur bleue, les modèles en trois dimensions, car les verts et oranges étaient trop 
« faciles », modèle en deux dimensions. Il en a déjà réalisé plusieurs depuis le début de l’année. Aujourd’hui, un 
modèle lui pose plus de difficulté.  
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T : - « Là c’est comme ça que je dois mettre les pièces et il faut regarder comme ça (il se tort). » 
M : - « Que je regarde ta construction en face ou comme toi en me tordant, cette partie-là (je pointe) ne 
correspond pas à l’image. » 
T : - « Alors c’est faux, ils sont trompés. » 
M : - « Je ne pense pas, mais c’est vrai que certains sont difficiles à reproduire. Moi par exemple, je n’arrive pas 
à tous les reproduire. » 
T : - « T’as essayé celui-là maîtresse ? » 
M : - « Non, mais je veux bien essayer. » 
Je tâtonne devant lui et au bout de 5 minutes je lui annonce que je n’ai pas la solution. 
M : - « Je te propose d’en choisir un autre, et j’essaie encore entre midi et deux heures, je n’ai pas le temps 
maintenant. » 
L’après-midi, j’annonce à Thierry que je n’ai pas réussi mais que j’ai demandé à plusieurs maîtresses d’essayer 
et une a trouvé la solution.  
M : - « Il y a une solution. Tu peux essayer encore 5 minutes maintenant et si tu ne trouves pas, tu le reprendras 
plus tard. » 
Thierry se lance dans le défi. Le temps s’écoule et je l’entends dire à un camarade : 
T : - « C’est normal j’arrive pas, c’est pas de mon âge. » 
M : - « Ca n’a rien à voir avec l’âge Thierry. Il n’y a pas des modèles pour 5 ans, des modèles pour 7 ans ou des 
modèles pour 32 ans. Il y a des défis qui sont lancés, ils sont pour qui veut les relever. Tu finiras bien par y 
arriver. » 
T : - « Si je réussis pas aujourd’hui, peut-être demain. » 
M : - « Oui et si ce n’est pas demain ce n’est pas grave. » 
T : - « Ou peut-être la semaine prochaine ou dans un mois ou un an ! » 
M : - « Peu importe quand, si ce défi continue de t’intéresser. » 
 
Charles : 
Après le jeu du serpent avec Carla et Thierry : 
M : - « Tu veux dire quelque chose sur ce jeu ? » 
C : - « J’ai eu plaisir. » 
M : - « Qu’est-ce qui t’a fait plaisir ? » 
C : - « On joue, moi, Thierry, Carla et c’est tout bien passé. » 
M : - « Vous vous êtes bien entendu et le jeu a pu bien se déroulé ? » 
C : - « Oui ! » 








9 septembre 2010 : 
 
Henriette: 
Nous écrivons sur sa feuille de route que grâce aux croix, aux questions, aux indications de difficulté 
qu’Henriette met sur ses devoirs ou sur ses fiches, cela donne lieu à des échanges intéressant et que ça lui permet 
de progresser. C’est aussi la preuve qu’elle est capable de réfléchir. 
 
13 septembre 2010 : 
 
Henriette:  
J’écris sur sa feuille de route qu’elle arrive à bien entendre et distinguer les sons dans un mot. Je note l’exemple 
du mot maman, qu’elle a écrit correctement de manière phonographique. 
 
Edwige : 
Après la fiche de semaine de math, je pointe des nombres entre 0 et 9 sur sa fiche. Elle doit dire la chaîne 
numérique pour nommer le 7, 8, 9. Par contre, elle peut en représenter les quantités : 
M : - « C’est un bon travail Edwige. Que remarque-t-on avec cette fiche à propos des nombres 0 à 9 ? » 
Elle me regarde mais ne dit rien. 
M : - « Quels sont les nombres que tu reconnais bien et ceux dont tu ne connais pas encore le nom ? » 
E : - (Elle pointe du doigt ceux dont elle ne connaît pas le nom.) 
M : - « Oui, il s’appelle le 8. Lequel encore ? » 
Elle me montre le 7, puis le 8. Je note sur sa feuille de route qu’elle sait bien mettre dans l’ordre, dessine le bon 
nombre et dénombrer. Je note également que ces prochaines semaines je lui demanderai souvent le 7, 8, 9 pour 
qu’elle mémorise les noms. Après un mois, nous ferons le constat qu’elle les a mémorisés. 
 
Karl: 
Il a fini sa fiche de semaine de math. Il aimerait ajouter quelque chose sur la feuille de route : 
K : - « Là, je ne savais pas la consigne, tu me l’avais pas expliquée. J’ai lu et j’ai compris tout seul ! » 
M : - « Wahou, je note, c’est important ce que tu me dis-là. » 
 
14 septembre 2010 : 
 
Edwige: 
Elle vient de finir sa première feuille de route. Avant de la glisser dans la fourre jaune : 
M : - « J’ai remarqué un point très important quand tu travailles Edwige. Lorsque que tu n’as pas compris 
quelque chose ou que tu ne sais pas ce que tu dois faire ou que tu ne sais pas comment faire, tu viens me le 
signaler, tu viens me le dire.  
C’est très bien et c’est pour ça que tu fais beaucoup d’activités rapidement, bravo. Es-tu d’accord ? » 
E : - « Oui (elle sourit). » 
M : - « Alors je le note comme commentaire général sur ton plan de travail. » 
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16 septembre 2010 : 
 
Charles: 
Il a terminé une fiche semaine de math. Il y a avait des lapins à dénombrer (des unités) dans un exercice : 
M : - « Comment as-tu compté ? »  
C : - « J’ai compté les lapins avec le doigt et j’ai parlé. » 
M : - « D’accord. Dès la prochaine fois, je pense que tu es prêt pour compter avec tes yeux et sans ton doigt. » 
C : - « D’accord ! » 
 
Karl : 
Matinée math. Les élèves sont dans le travail individuel : 
K : - « Je peux aller dans une autre table ? » 
M : - « Pourquoi ? » 
K : - « Thierry a la même fiche et des fois il parle. » 
M : - « C’est pour mieux te concentrer ? Très bonne initiative Karl, vas-y. »  
 
21 septembre 2010 : 
 
Thierry: 
Thierry vient d’écrire une phrase : il s’agissait de faire parler le cerf-volant fabriqué aux travaux manuels. Une 
fois la phrase terminée, les élèves recopient la phrase à la plume sur une « bulle » de papier et colle cette dernière 
à la bouche de leur cerf-volant. 
M : - « Je t’ai vu prendre un cahier pendant que tu écrivais la phrase sur la feuille de brouillon ? » 
T : - « Pour le mot ciel, j’ai regardé comment ça s’écrivait. » 
M : - « Tu as fouillé tout le cahier ? » 
T : - « Non, je savais il était dans la lettre du père Noël ! » 
M : - « Oh, tu t’es souvenu que le mot ciel tu l’avais déjà utilisé une fois et tu savais où le retrouver. 
Quelle mémoire et quelle bonne stratégie. Je note que tu te souviens des mots déjà écrits et que tu vas les 
rechercher pour les réutilisés. » 
 
Karl : 
Pour la même activité, nous constatons avec Karl qu’il a été très lent. 
M : - « Presque toute la matinée, c’est trop pour écrire seulement une phrase. » 
K : - « Oui. » 
M : - « Que s’est-il passé d’après toi ? Pourquoi a-t-il fallu autant de temps ? » 
K : - « Je savais plus c’est quoi les contrôles. » 
M : - « Oui, et au lieu de le dire tu as fait quoi ? » 
K : - « J’ai attendu. » 
M : - « Attendre ça veut dire ne rien faire, ne pas penser, ne pas agir. 




M : - « On a répété les contrôles de phrases, est-ce que c’est suffisant, tu vas t’en souvenir ou pas ? » 
K : - « Je sais pas. » 
M : - « Je te propose que la liste que j’ai écrite avec toi au tableau noir, et qui a aidé les autres aussi, tu l’écrives 
sur une carte de couleur et que tu la colles dans ton cahier de français pour pouvoir la regarder si tu ne te rappelle 
plus ce que c’est les contrôles de phrases ? » 
K : - « Oui, c’est bien. » 
M : - « Je note sur la feuille de route ce qui s’est passé et la décision de faire une liste. » 
 
Henriette :  
Alors qu’elle commence à lire et qu’elle ne sait pas encore écrire, Henriette se lance seule et écrit une phrase sur 
sa feuille de brouillon (pour faire parler son cerf-volant). Tous les mots sont attachés et on ne peut décoder le 
message mais je félicite Henriette : 
M : - « Oh, super tu as essayé d’écrire en attendant que je vienne vers toi écrire. Bravo ! » 
Elle me lit sa phrase et je souligne en couleur tous les sons que je peux retrouver. Puis, je reprends mot par mot. 
Henriette me les syllabe. 
 
Carla : 
Le début d’année a été très agité. Carla se détourne facilement de son travail et se préoccupe de tout ce qui se 
passe autour d’elle. A la fin de la matinée : 
C : - « Maîtresse ? » 
M : - « Oui, Carla ? » 
C : - « Je peux avoir un soleil sur ma fiche de route ? » 
M : - « Un soleil ? Un soleil pour dire quoi ? » 
C : - « J’ai bien travaillé avec le dossier math. » 
M : - « Hmmm. Ca veut dire quoi pour toi : avoir bien travaillé ? » 
C : - « Ben, je me suis concentrée. » 
M : - « Maintenant que tu en parles, c’est vrai que je n’ai pas eu besoin de venir souvent te dire de te remettre au 
travail, d’arrêter de bavarder ou de te retourner ! Tu as bien remarqué la différence et tu as bien fait de me le 
signaler. J’accepte de mettre un soleil et on explique pourquoi sur la feuille. » 
C : - « Oui. HiHi ! » 
 
27 septembre 2010 : 
 
Edwige: 
Edwige a du mal à se rappeler des jours de la semaine et à se repérer : savoir quel jour on est. Nous en avons 
parlé et écrit sur sa feuille de route la semaine passée qu’elle pourrait essayer tous les matins au petit déjeuner de 
se poser la question : C’est quel jour aujourd’hui ? De dire ce qu’il va se passer pour s’aider et de regarder son 
agenda pour trouver le jour et le mot. 
Elle entre en classe ce matin et vient vers moi: 
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M : - « Oui ? » 
E : - « On est lundi. L’après-midi la les bricolages. » 
Un peu surprise d’abord parce qu’elle me parle, je n’ai pas l’habitude d’entendre sa voix, je comprends soudain à 
quoi elle fait référence : 
M : - « Super, tu as pensé à te poser la question au petit déjeuner ? » 
E : - « Oui, Mme R. m’a aidée. » 
M : - « Je te félicite. Si tu continues à le faire pendant quelque temps, tu verras, tu auras vite en tête les jours de 
la semaine. D’ailleurs, continue à venir chaque matin vers moi et on notera sur la feuille de route quand tu 
n’auras plus besoin de faire ce petit exercice le matin. » 
E : - « Oui. » 
Nous écrirons que les jours sont connus par cœur après trois semaines. 
 
28 septembre 2010 : 
 
Charles: 
Nous avons noté à plusieurs reprises sur la feuille de route que Charles attendait la maîtresse sans rien faire, sans 
avancer. Il a terminé son dossier de math : 
M : - « Ok, ce dossier est terminé. Que peut-on dire par rapport à ton attitude face au travail ? » 
C : - « Mieux ? » 
M : - « Qu’est-ce qui est mieux ? » 
C : - « Quand l’ai fini un exercice, la page je regarde après. » 
M : - « Tu avances et quand je viens vers toi tu me montres tout ce que tu as fait. » 
C : - « Oui, si attends la maîtresse comme ça (il se croise les bras) l’avance pas ! » 
M : - « Tu as bien compris et tu arrives à t’en souvenir quand tu travailles. C’est pour ça que tu fais plus 
d’activités en une matinée qu’avant. » 
 
30 septembre 2010 : 
 
Martin:  
A la fin de sa feuille de route, nous faisons un bilan de son écriture et de la présentation de ses fiches. 
Je lui demande s’il pense avoir fait des progrès : 
Ma : - « Oui, c’est mieux. » 
M : - « Comment tu sais que c’est mieux ?» 
Ma : - « Les fiches c’est plus joli, je peux lire. » 
M : - « Tu peux relire ce que tu écris ? » 
Ma : - « Oui. » 
M : - « Si tu peux relire, tu peux aussi mieux contrôler ton travail.  
Tu as progressé en écriture et en propreté, ça veut aussi dire que tu travailles mieux, tu apprends mieux. » 
Et moi, j’arrive à lire ce que tu écris ? » 
Ma : - « Oui, vous effacez plus tout ! » 
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M : - « En effet, tu as beaucoup moins de travail à refaire parce que c’est peu lisible. 
J’ai plus de plaisir à discuter de tes travaux, parce qu’on voit mieux ce qui est écrit, c’est plus propre, c’est plus 
agréable. » 
Ma : - « Oui ! » 
M : - « Pour t’encourager dans cette voie, j’aimerais faire quelque chose, te récompenser de tes progrès, enfin, et 
t’encourager à progresser encore. Tu as une idée ? » 
Ma : - Vous allez me redonner la plume ?! » 
M : - « C’était mon idée en effet. Qu’en penses-tu ? » 
Ma : - « Oui, la plume ! » 
M : - « Te sens-tu prêt à la reprendre ? Sera-t-elle mieux utilisée ? » 
Ma : - « Oui, je joue plus avec l’encre. » 
M : - « Alors, on fait un essai sur ces prochaines semaines. Vu les progrès que tu a pu faire avec le crayon, ça 
devrait bien se passer avec la plume. 
Les règles sont les mêmes qu’avec le crayon : si ce n’est pas propre ou mal écrit, tu recommences le travail ou la 
partie peu lisible. 
Ma : - « D’accord ! (Je lui donne sa plume) Merci ! » 
M : - « De rien, mais tu n’as pas à me dire merci, tu peux te féliciter par contre. » 
 
6 octobre 2010 : 
 
Charles: 
Nous faisons le bilan de sa deuxième feuille de route : 
M : - « J’aimerais noter que tu retiens les trucs, les astuces que je te donne ou que tu entends chez tes camarades. 
Par exemple, dans le dossier v, il fallait relier des mots avec le déterminant un ou une. Tu as entendu la 
discussion que j’ai eue avec Martin, et tout seul tu as pensé à prendre une couleur pour relier avec le un et une 
autre couleur pour relier avec le une. » 
C : - « Oui, j’ai dit (il pointe son cerveau) l’est pas joli, on voit pas bien, alors les crayons de couleur, voit 
mieux. » 
M : - « C’est super ces idées. Avec ses idées, cette façon de réfléchir à ce que tu fais, tu montres que tu grandis, 
que tu n’es plus un tout petit qui ne sait pas ce qui est important à l’école. Tu deviens un écolier, un garçon de 7 
ans qui sait penser, réfléchir pour faire de son mieux. Bravo ! » 
 
Edwige :  
Elle termine la page d’écriture de la lettre e. Lorsque je passe près d’elle : 
E : - « Après on va faire le /f/. » 
M : - « Tout à fait, je vois que tu connais ton alphabet, bravo ! » 
 
Elle vient me rappeler que j’avais dit qu’on reparlerait des larves de papillon et que je montrerai des photos sur 




14 octobre 2010 : 
 
Thierry:  
Il est en train de faire sa fiche de semaine de math numéro 6. Il y a un exercice de calculs. Lorsque je 
m’approche : 
T : - « Regardez maîtresse : 15 + 15, c’est deux fois 5 et deux fois 10 ! » 
M : - « C’est génial, tu sépares les dizaines et les unités. C’est rapide et ça fonctionne ! »  
Je note ta stratégie sur la feuille de route comme ça je vais me rappeler qu’il faut que je te donne des calculs plus 
grands maintenant pour voir si tu arrives à garder cette stratégie. » 
 
1 er novembre 2010 : 
 
Karl : 
C’est le retour des vacances. Karl se retrouve devant un exercice où il doit se rappeler des copains de 10 pour 
simplifier et calculer rapidement : 
M : - « Karl, il faut te redire les copains de 10 à haute voix avant de faire l’exercice. » 
K : - « J’ai oublié à cause des vacances. » 
M : - « Karl, sais-tu encore lire ? » 
K : - « Oui. » 
M : - « Sais-tu toujours grouper par 10 ? » 
K : - « Oui. » 
M : - « Bon, tout ne part pas pendant les vacances. Les copains de 10 sont toujours dans ta tête, il faut faire 
l’effort d’aller les retrouver. Tu peux prendre des aides pour les retrouver, comme le cahier de math par exemple.  
Avant de faire ton exercice, je te laisse 10 minutes pour te remettre les copains de 10 en tête. Je viens voir 
comment tu t’y es pris pour les savoir à nouveau dans 10 minutes. » 
 
Henriette :  
C’est le retour des vacances et Henriette vient me montrer avec son agenda qu’elle a travaillé les jours de la 
semaine. Elle me les lit. 
 
2 novembre 2010 : 
 
Karl:  
Il a eu beaucoup de difficulté à résoudre un problème à une inconnue.  
M : - « Que peut-on dire sur ce travail, sur les problèmes de math à résoudre. » 
K : - « J’ai pas fait seul. » 
M : - « Non, je t’ai accompagné en effet. Qu’as-tu retenu, appris en faisant avec mon aide ? » 
K : - « Avec le dessin j’arrive mieux. » 
M : - « Oui, ça il faut noter, c’est important que tu t’en souviennes. Dessine l’histoire du problème pour t’aider à 
comprendre le problème. 
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Il y a aussi des étapes : 1) Tu lis l’histoire, tu caches et tu dis ce que tu as lu. 2) Tu lis plusieurs fois la question 
qu’on te pose. 3) On réfléchit, on dessine, on essaie quelque chose. 4) On relit la question et l’histoire et on se 
demande si notre réponse correspond à la question posée.  
On va entraîner ces étapes. 
K : - « Oui. » 
 
4 novembre 2010 : 
 
Charles: 
Il a terminé sa fiche semaine de math. En attendant que j’arrive vers lui, il est en train de faire la suite numérique 
qui est inscrite sur son sous-main. Il dépasse les 50 inscrits : 
C : - « Maîtresse, j’suis allé à 89 ! Après je sais pas comment 9 et 0 ? »  
M : - « Neuf, nonante. » 
Nous allons jusqu’à 100 et faisons des constats. L’atelier est rajouté sur sa feuille de route. 
 
10 novembre 2010 : 
 
Martin: Lors de sa fiche sur la lettre x, il a cherché des mots qui contiennent cette lettre et il a proposé : le 
mixeur. Quand il l’a écrit, il l’a écrit : le mixer. Cela nous a permis de faire une parenthèse et de travailler sur ce 
son eur en fin de mot. 
M : - « As-tu trouvé un moyen pour entendre mixeur et pas mix/e/ ? » 
Ma : - « I faut mettre le u. » 
M : - « Comment le sais-tu ? » 
Ma : - « J’ai trouvé dans le dictionnaire mais Thierry m’a aidé. » 
M : - « Tu as pensé à prendre le dictionnaire pour voir comment ça s’écrit. C’est génial, bravo. » 
Ma : - « Oui, c’est le gros ! » 
M : - « Il y a plus de mots, mais il fonctionne comme les plus petit.  
A quoi sert la lettre u ici ? » 
Ma : - « Sinon, c’est e r et ça dit /e/ comme le papier ici dans la case. » 
M : - « Tu as bien observé et compris. Je te propose d’écrire une petite liste de mots qui fonctionne comme le 
mot mixeur dans ton cahier de français. Comme ça, tu pourras mieux te souvenir et regarder si tu oublies. » 
Il sort son cahier et je prends une nouvelle page sur laquelle je note un titre : 
M : - « Alors, le mixeur, hmmmm le moteur de voiture (je passe en orange le eur). Tu peux en trouver aussi ? » 
Ma : - « La fleur » 
M : - « Très bien, je rajoute aussi la peur. » 
Ma : - « Le voleur ! » 
M : - « Ok … » 
Nous inscrivons sur la feuille de route cet atelier sur le son eur en numéro 2 et je trace une flèche qui relie cette 





Elle vient de faire une reconnaissance de mots avec l’enveloppe du a et de faire la fiche du a (entendre, repérer la 
lettre, lire des mots). Elle a décodé seule des mots et même une phrase simple. 
H : - « Je suis contente, j’aime faire ça. » 
M : - « Au début de l’année, tu aimais moins, pourquoi ? » 
H : - « J’arrive pas. » 
M : - « Et maintenant, pourquoi tu aimes ? » 
H : - « J’arrive à lire toute seule. » 
M : - « C’est un gros travail d’apprendre à lire et tu es en bon chemin. Tu arriveras de mieux en mieux et de plus 
en plus rapidement. » 
 
23 novembre 2010 : 
 
Thierry: 
Sa troisième feuille de route est remplie. Il a commencé une réintégration partielle dans une classe de 2P. 
Comme il part parfois dans ses pensées et n’avance pas son travail quotidien dans ces moments, nous avons 
décidé au début de la feuille de route de déterminer des temps pour chaque activité : 
M : - « Est-ce que ça marche alors de te donner un temps limité pour faire une activité ? » 
T : - « Euh… oui je fais plus de choses. » 
M : - « Mais… ? Y a-t-il un mais… ? » 
T : - « Ben, des fois … » 
M : - « Ca t’énerve ou ça te dérange ? » 
T : - « Ouiii. » 
M : - « Tu fais bien de me le dire. En tout cas, tu perds moins de temps pour ton travail de tous les jours. 
On peut changer un peu. Peut-être que grâce à ces dernières semaines, tu peux mieux sentir, prévoir les moments 
où tu pars dans tes réflexions. Des fois c’est un bon moment, des fois pas. 
Je peux ne plus te donner de temps limite avant même de commencer l’activité. Par contre, si je vois que tu pars 
dans tes pensées pendant une activité, à ce moment-là je te donne un temps limite. Ou, si toi tu sens que tu n’es 
plus concentré sur le travail, tu viens me le dire et on prend une décision : donner un temps ou changer d’activité. 
Ca te va comme proposition ? » 
T : - « Oui. » 
M : - « On verra ce que ça donne ces prochaines semaines. » 
 
9 décembre 2010 : 
 
Karl:  
Nous avons prolongé son activité de math (les nombres de 0 à 109). Je lui ai proposé de continuer le tableau des 
nombres sur une ligne (jusqu’à 129). Ensuite, je lui ai proposé un atelier pour représenter des grands nombres 
avec des cubes unité, des bâtons dizaine et des carrés centaine. Ainsi, nous avons marqué le passage de la 
centaine et travaillé la troisième colonne celle des centaines. 
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K : - « C’est des grands nombres maintenant. » 
M : - « Oui et dès que tu auras bien compris les centaines, tu pourras facilement ajouter une quatrième colonne, 
celle des milliers ! » 
K : - « Ouais ! »  
 
Henriette : 
Elle vient de compléter un diagramme en arbre toute seule et tout est correct. Depuis le début de l’année, je lui 
donne des tableaux à double entrée et des diagrammes.  Elle n’arrivait pas du tout à concilier plusieurs 
informations en même temps au début. Petit à petit, elle développé une organisation qui lui a permis d’y arriver 
aujourd’hui : 
M : - « Henriette, c’est parfait. Ta façon de faire fonctionne très bien. Tu n’as plus du tout besoin de moi. » 
H : - « Oui j’arrive maintenant ! Je peux faire un encore ? » 
M : - « D’accord, tu peux prendre un autre jeu de cartes. » 
 
10 janvier 2011: 
 
Charles: 
Il se retrouve souvent seul sans voisins de table, car avec les réintégrations et les stages qui ont débuté, ses 
voisins sont moins souvent présents. Il m’arrête lors du travail individuel : 
C : - « Tresse, je peux l’aller à une autre table ? » 
M : - « Pourquoi penses-tu à cela ? » 
C : - « Me lever pour aller voir Martin, c’est loin, je peux montrer les fiches. » 
M : - « Tu te sens isolé et tu dois toujours te déplacer avec les trous ? » 
C : - « Oui. » 
M : - « En effet, c’est embêtant pour travailler et apprendre avec les autres.  
Tu as raison, il faut que je pense à changer les tables de place. » 
Deux jours, plus tard je fais une proposition et un essai. 
 
13 janvier 2011: 
 
Thierry:  
Il fait un dossier sur l’ordre alphabétique. Il doit classer des mots selon l’ordre alphabétique. Maintenant il en est 
à la liste où il faut regarder la deuxième lettre des mots pour pouvoir les classer.  
Il lève la main : 
T : - « Vous pouvez me montrer un exemple ici ? » 
M : - « Thierry ! Quelle politesse, mais surtout quelle excellente demande ! 
Tu n’es pas resté bloqué sur la consigne, formidable. Et ton idée de demander un exemple pour comprendre est 





17 janvier 2011: 
 
Edwige: 
Elle est en train de chercher des intrus sur des cartes comportant des images. Elle les indique avec des jetons de 
couleur. La consigne était: tu fais des propositions avec les jetons et tu gagnes le jeton si l’explication que tu me 
donnes a du sens. Il peut y avoir plusieurs solutions, du moment que l’explication est correcte. 
Je passe voir : 
M : - « Voyons voir. Sur cette carte pourquoi as-tu choisi cette image ? » 
Edwige me regarde, mais aucun mot ne sort de sa bouche. 
M : - « Oui ? » 
Toujours rien. 
M : - « Edwige, si pour chaque carte (il y en a une douzaine), il faut 5 minutes avant que tu oses parler, on en a 
jusqu’à minuit ! » 
Elle sourit gênée : 
M : - « Je suis terrible comme maîtresse. Tu te souviens la semaine passée quand on a parlé de ta voix ? » 
Elle acquiesce. 
M : - « Tu as vu toi-même que pour lire, il fallait que tu t’entendes. Et je t’ai expliqué que ton objectif, c’était 
d’oser parler et de te faire au moins entendre sans qu’on doive tendre l’oreille.  
Et bien, ma chère Edwige. Je suis terrible parce que j’ai fait exprès de te proposer cette activité des intrus. Elle te 
fait réfléchir, mais aussi elle t’oblige à parler car tu dois justifier ta réponse. Hihihi (rire de sorcière). 
Tu vois où je veux en venir ? » 
E : - « oui (murmuré avec le sourire) » 
M : - « Ces prochains temps, dans chaque activité, il y aura en plus un moment où tu devras parler afin que tu 
prennes l’habitude d’utiliser ta voix quand c’est nécessaire, ok ? » 
E : - « Oui. » 
M : - « Alors on commence tout de suite, pourquoi as-tu choisi cette image comme intrus ? » 
Edwige me donne une explication cohérente et nous passons sans souci à la carte suivante. Je note sur sa feuille 




Elle planche sur un devoir de math. Ce n’est pas la première fois que je lui donne ce style d’exercice : il y a une 
collection dessinée, à gauche il faut redessiner la collection en ayant enlevé une certaine quantité, à droite il faut 
redessiner en ajoutant une certaine quantité. Henriette se mélange les pinceaux au fil de l’exercice. Malgré une 
délimitation des étapes, elle se perd car trop de choses à penser en même temps. 
M : - « Hmmm, ça m’interpelle ta difficulté. Il me semble que ce n’est pas le fait de faire plus ou de faire moins 
qui est difficile, ça tu as compris comment faire. J’ai l’impression que c’est au niveau de l’organisation de la 
fiche. Tout est serré et il y a beaucoup d’informations à la fois. » 
H : - « J’arrive pas, je suis perdue. » 
M : - « On va essayer quelque chose. » 
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Je retourne sa fiche et dessine sur une ligne : à gauche une collection de fleurs, au milieu je note -2 et je dessine 
un carré espace pour dessiner à l’intérieur, à droite je note + 4 et je dessine l’espace. 
Je propose ainsi 5 lignes différentes bien espacées. 
Henriette réussit sans difficulté : 
H : - « C’est mieux comme ça ! » 
M : - « Alors je note sur la feuille de route que quand tu es perdue, je dois voir si une autre mise en page te 
convient mieux. En tout cas, tu arrive très bien à faire plus, à faire moins. » 
 
24 janvier 2011 : 
 
Thierry: 
Il a eu de la facilité avec le dossier de lecture P. Je lui indique que ce genre de dossier est à présent terminé et 
que nous travaillerons que sur des textes entiers à partir de maintenant. 
Durant ce travail, j’inscris sur la feuille de route que nous avons profité d’aborder la notion d’homonyme et la 
différence entre un verbe conjugué ou à l’infinitif. 
 
9 février 2011: 
 
Carla: 
Elle a toujours eu de la difficulté à ordonner une série de nombre dans l’ordre croissant ou décroissant.  
Un nouvel exercice se présente. 
M : - « Carla, comme c’est toujours assez difficile de faire juste d’un coup, j’aimerais te montrer un truc qu’on a 
découvert avec Karl hier quand tu n’étais pas là. 
Alors, en corrigeant, Karl a dit : «Oh, c’est comme si on faisait tous les 10 et après tous les 20, tous les 30. » 
Peut-être que si tu t’organises en ordonnant d’abord toutes les unités si il y en a, ensuite toutes les dizaines si il y 
en a, ensuite …» 
C : - « tous les vingt, y’en a deux là. » 
M : - « Tu vas mettre lequel en premier : le 25 ou le 29 ? » 
C : - « Le 25. » 
M : - « Oui. Alors, essaie de travailler comme ça : d’abord je vérifie les unités, après les dix, etc. » 
Lorsqu’elle termine, nous constatons que c’est tout juste. Nous écrivons que pour la première fois, elle a réussi 
d’un coup et que cette stratégie fonctionne bien pour elle. 
Elle l’utilisera aussi bien dans l’ordre croissant que décroissant la semaine suivante. 
 
15 février 2011: 
 
Henriette: 
Elle a fait 3 fichiers lecture. 
H : - « J’aime faire ça. » 
M : - « Pourquoi ? » 
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H : - « C’est un peu dur. » 
M : - Et tu aimes quand c’est un peu dur ? » 
H : - « Oui, pasque i faut chercher. » 
M : - « Il faut réfléchir et essayé ? » 
H : - « Oui, j’apprends à lire. »  
M : - « Oui, tu progresses tous les jours en lecture parce que tu réfléchis, tu essaies de décoder, tu mémorise des 
sons. C’est ça apprendre, tu as raison. » 
 
23 février 2011: 
 
Henriette:  
Elle est en train de faire sa page hebdomadaire d’écriture avec les lettres o, p, q. Henriette a de la difficulté en 
écriture pour les proportions (hauteur surtout) des lettres. Lorsque je passe à ses côtés : 
H : - « Je regarde bien le modèle avant de faire. » 
M : - « Tu regardes le modèle pour la forme et la hauteur de la lettre ? » 
H : - « Oui, je mets le doigts pour voir si ça va. » 
M : - « C’est une bonne stratégie Henriette et surtout c’est bien que tu te sois dit de faire attention. Tu te 
rappelles que c’est un exercice pas facile pour toi. Très bien ! » 
H : - « Merci. » 
 
7 mars 2011 :  
 
Edwige: 
Depuis plusieurs semaines, Edwige va demander de l’aide pour certaines consignes auprès de ses camarades 
lecteurs quand je ne suis pas disponible. Elle ose. Elle peut aussi donner des explications à sa voisine sur des 
consignes qu’elle connaît et que sa voisine ne comprend pas. 
Je vais parler de cette bonne attitude de travail auprès d’elle. 
 
14 mars 2011: 
 
Martin: 
Comportement difficile, il montre qu’il ne veut pas travailler (attitude, gestuelle déplacée, etc.). C’est le moment 
de la production d’écrit. Je lui donne deux avertissements, puis je stoppe les activités et lui fait se croiser les bras 
à la table du fond (contrat en cours depuis l’an passé ainsi). Il pourra reprendre avec nous, quand le temps des 
activités individuelles sera terminé. Il reste 35 minutes de temps pour les activités feuille de route. 
Après un quart d’heure, je suis avec Charles qui ne se rappelle plus du tout comment contrôler une phrase. Je 
demande à Martin si il est d’accord, vu qu’il les connaît, d’expliquer et de faire les contrôles de phrase avec 
Charles : 
Ma : - « Oui ! » 
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M : - « Merci, tu sais bien les faire je suis sûre que tu pourras bien les expliquer. Quand vous aurez terminé, je 
demanderai à Charles de me répéter ce qu’il faut faire pour contrôler une phrase et j’écrirai la liste sur cette carte 
rouge que tu pourras coller dans ton cahier, Charles. » 
Le duo fonctionne bien. Martin s’investit et s’applique. 
Je le remercie pour son aide et lui demande de retourner à la table ronde. Je viens vers lui avec sa feuille de route 
pour écrire le travail refusé et pour noter le moment qui vient de se passer. 
Il acceptera ensuite d’écrire l’étiquette de la date d’anniversaire d’Etienne pour la rajouter sur les ballons de la 
porte d’entrée. Il ira demander à Etienne sa date de naissance, vérifiera sur le calendrier comment s’écrit le mois 
de janvier, s’appliquera avec sa plume de lui-même. 
 
24 mars 2011: 
 
Martin:  
Il a terminé de produire et d’écrire au propre les deux phrases qui résument l’histoire qu’il a choisie hier dans 
son dossier à histoires. Il est en train de faire un dessin sur la page de gauche. Je m’arrête à sa table : 
M : - « Hannnnn ! Martin, c’est pas possible, c’est toi qui as fait ce dessin ? » 
Ma : (avec un large sourire) – « Oui ! » 
M : - « Martin, c’est la première fois en bientôt trois ans que tu fais un si beau dessin. On voit très bien ce que ça 
représente, tu as passé le tour en plus foncé et colorié l’intérieur des espaces sans dépasser. » 
Ma : - « Je voulais dessiner un coffre et j’ai été voir une image dans le dictionnaire. » 
M : - « Tu t’es inspiré pour bien dessiner les lignes de ton objet. Bravo. » 
Avec la permission de Martin, je montre le dessin à toute la classe. Des applaudissements et des commentaires se 
font entendre.  
Martin s’empresse de me demander s’il peut mettre son cahier dans la fourre jaune pour montrer à la maison.  
 
Henriette : 
C’est le jour des mathématiques. Avant-hier, Henriette n’a pas eu le temps de prendre le dossier Mimi Souris 
pour décoder une phrase de son choix. Elle termine son travail de table, puis avant d’entamer un dossier de 
math : 
H : - « Maîtresse est-ce que je peux faire la souris ? » 
M : - « C’est la matinée math Henriette. Tu pourras prendre le dossier de Mimi mardi prochain. » 
Elle semble déçue, je réfléchis. 
M : - « Tu n’as pas eu le temps de le prendre mardi n’est-ce pas ? » 
H : - « Non. » 
M : - « Bon, tu as eu des math en travail de table, alors tu peux faire une pause math et prendre une phrase de 
Mimi Souris. Par contre le coloriage du dessin ne se fera pas aujourd’hui. » 







Le présent travail de mémoire aborde la relation maître/élève au sein de la classe 
d’enseignement spécialisé. Le thème, visité sous l’angle de la psychologie sociale et 
cognitive, interroge le phénomène d’implication, en particulier son inhibition, chez les élèves 
en difficulté d’apprentissage. 
Il est relevé que trois besoins fondamentaux orientent la forme et le degré de motivation des 
apprenants en situation d’apprentissage : le sentiment d’autodétermination, de compétence et 
d’affiliation. Lorsque ces besoins sont assouvis, l’estime de soi est positivée, ce qui développe 
les comportements efficaces face aux apprentissages. Ainsi l’élan pour les tâches scolaires 
s’en voit amélioré. 
En parcourant le concept de motivation et les nombreuses recherches qui y sont rattachées, 
l’auteure met en évidence le lien entre l’implication des élèves dans les tâches scolaires et le 
contexte classe dans lequel se déroulent ces dernières. Ainsi, l’implication de l’élève dépend à 
la fois de facteurs individuels et de facteurs contextuels. C’est pourquoi, dans ce travail, une 
attention particulière est portée sur les interactions verbales entre le maître et les élèves.  
L’auteure montre ensuite que des éléments du concept de la dynamique motivationnelle et des 
éléments des théories cognitives, en particulier la métacognition, ont une orientation similaire 
et que des pistes d’intervention peuvent s’en dégager. Ainsi, à partir des éléments théoriques 
présentés, une forme de dialogue maître/élèves est envisagée.  
L’aménagement de cette interaction particulière montre qu’une plus grande place est donnée à 
l’engagement cognitif de l’élève. Ce dernier s’inscrit alors de manière plus adéquate dans les 
tâches scolaires quotidiennes. 
L’auteure relève pour terminer que le dispositif mis en place devient également un outil pour 
une collaboration entre professionnels de l’enseignement obligatoire et spécialisé. 
 
 
Les mots-clés de ce travail: 
 
Motivation - Estime de soi - Dialogue - Ecoute - Cognition - Aménagement  
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